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1JOHDANTO
Päivi Palojoki
Vuonna 2016 voimaan tulevissa perusopetuksen uusissa opetussuunnitelmissa määritel-
lään kotitalousoppiaineen tehtävä seuraavalla tavalla:
’Kotitalouden opetuksen tehtävänä on kehittää kodin arjen hallinnan sekä kestävän ja
hyvinvointia edistävän elämäntavan edellyttämiä tietoja, taitoja, asenteita ja toiminta-
valmiuksia. Opetuksessa edistetään kädentaitoja ja luovuutta sekä kykyä tehdä valinto-
ja ja toimia kodin arjessa kestävästi. Opetuksessa luodaan perustaa oppilaiden kotita-
loudelliselle osaamiselle, mikä merkitsee taitoa toimia eri ympäristöissä ja toteuttaa
kotitalouden tehtäviä. Opetuksella tuetaan oppilaiden kasvua kodin arjen perusedelly-
tysten ylläpitämisestä huolehtiviksi kuluttajiksi. Kotitalousopetuksessa kehitytään kans-
saihmisistä huolta pitäviksi lähimmäisiksi ja kasvetaan perheen, kodin ja yhteiskunnan
aktiivisiksi jäseniksi.’
Kotitalous on perusopetuksen oppiaine, joka monella eri tavalla edistää oppijoiden
luovuutta ja vastuullisuutta koulussa ja omassa arjessa. Oppiaineen sisällöllinen ja mene-
telmällinen kehittäminen nojaa kotitalouspedagogiseen tutkimukseen, joka tarjoaa ideoi-
ta ja suuntaviivoja oppiaineen roolin vahvistamiseen tulevaisuuden koulussa. Tämä anto-
logia sai alkunsa Ruoka, kulttuuri ja oppiminen tutkimusryhmäni jäsenten monipuolisis-
ta tutkimus- ja kehittämishankkeista kotitalouspedagogiikan alalla (ks.
http://blogs.helsinki.fi/kotitalouspedagogiikka/). Aloimme yhdessä miettiä, millaisia
haasteita tulevaisuus tuo tullessaan erityisesti vastuullisuuden ja luovuuden näkökulmas-
ta.
Kun vastuullisuus ja luovuus yhdistetään käytännön koulutyön moniin haasteisiin,
syntyy kiinnostavia kysymyksiä, joita kotitalousopettajat ja kotitalouspedagogiikan tutki-
jat joutuvat pohtimaan. Miten kotitalousopetuksen monipuolinen sisältö otetaan parhai-
ten haltuun opetuksessa ja tutkimuksessa? Miten muuttuvat oppimisympäristöt ja niiden
tarjoamat uudet mahdollisuudet oppia kotitaloutta tavoilla, joita ei ole ennen nähty, val-
jastetaan kotitalouspedagogiikan kehittämisen palvelukseen? Millaisia haasteita oppijoi-
den moninaisuus tuottaa luokkatilanteisiin? Tällä tarkoitan moninaisutta sen kaikissa
merkityksissä. Iän suhteen: kotitaloutta opiskellaan perusopetuksesta aikuisikään asti,
sekä perusopetuksen että ammatillisen koulutuksen kentillä. Erilaisten identiteettien
suhteen: etnisyys, sukupuoleen liittyvät identiteetit, kulttuuriset eroavaisuudet ja erilaiset
temperamentit tuovat variaatiota oppijoihin. Kulttuurisen vastuullisuuden ja responsiivi-
suuden suhteen: taitava opettaja osaa valjastaa kotoperäisen ja etnisen moninaisuuden
opetuksensa välineeksi ja sitä kautta vahvistaa kykyä tulla toimeen erilaisten ihmisen
kanssa. Nykypäivän koulumaailmassa erityisyys ja moninaisuus on suurta ja saman ikä-
ryhmän sisältä löytyy aina kovin monin eri tavoin myös kotitalouteen ja se oppisisältöihin
suhtautuvia oppijoita.
Yhteiskunta muuttuu, mutta koulujärjestelmän peruskysymys säilyy aina samana: mi-
tä koulun ja kotitalousopetuksen pitäisi opettaa, jotta oppijat selviytyisivät arjestaan par-
2haimmalla mahdollisella tavalla. Kotitalouden perusasiat eivät tänään enää ole samanlai-
sia kuin vaikkapa kaksi vuosikymmentä sitten. Oppiminen on irronnut koulunpenkeiltä
ja oppikirjoista mobiiliksi. Puhutaan oppimisen kaikkiallisuudesta, joka mitä suurem-
massa määrin kuvaa myös kotitalouden oppimista. Työn, harrastusten ja viihteen rajat
hämärtyvät: ruoka, ruokakulttuuri ja kotitaloustyö ovat nykyään viihdettä. Nokkelimmat
selviytyjät, parhaimmat siivoojat taitavimmat kokkisotien soturit ovat tuoneet kotitalou-
den 120 vuotta vanhat sisällöt uudistetussa muodossa televisionkatsojien olohuoneisiin.
Mitä tästä seuraa kotitalousopetuksen kannalta? Tarvitaan lisää luovuutta käyttää erilai-
sia opetus- ja oppimismuotoja kotitalousopetuksen luokkatilanteissa. Tarvitaan lisää
vastuullisuutta, jotta kotitalousopetuksen punainen lanka säilyy: ruoka, raha ja rakkaus
muodostavat edelleenkin ne samat kotitalousopetuksen sisällölliset peruselementit kuin
vuosikymmenien saatossa eri muodoissa on totuttu näkemään.
Ruoka on kotitalousopettajan tärkein pedagoginen työväline. Oppilaat ovat aktiivisia
innokkaita käytännön toimijoita, he haluavat tehdä omin käsin, nauttia itse tehdyistä
tuotoksista. Taitava opettaja suuntaa tämän aktiivisuuden motivaatioksi oivaltaa ja ym-
märtää myös muita ruonvalmistusprosesseihin ja arkeen liittyviä asioita. Näitä teemoja
on monia. Kuluttajakysymyksiä: kannattaako tehdä itse vai ostaa palveluja, milloin osta-
minen on järkevämpää kuin itse tekeminen? Ympäristökysymyksiä: milloin tähteistä
tähtihetkien tuunaaminen onkin taito, joka auttaa säästämään paitsi rahaa myös ympä-
ristöä. Yhteistyö- ja vuorovaikutustaitoja: miten erilaisista persoonallisuuksista koostuva
oppilastiimi päätyy yhteiseen ratkaisuun vaikkapa ateriasuunnittelutehtävää ratkaistaes-
sa. Oppimisen eri portaat: mitä, miten ja miksi tukevat oppijaa ja auttavat oivaltamaan
asioiden käsitteellisiä ja kulttuurisia syy-yhteyksiä. Pedagogisesti taitava opettaja osaa
napata näitä nopeasti ohikiitäviä oppimisen hetkiä ja syventää oppimista ilmiöpohjaisuu-
teen ja asioiden syvempään ymmärtämiseen, sillä kotitalouden oppisisällöt ja oppimisen
muodot ovatkin yhtä laajoja ja moninaisia kuin arkielämä itsekin. Antologiamme tavoit-
teena onkin kääntää kotitalousopetuksen prismaa lukijalle siihen muotoon, että oppiai-
neen ja kotitalouspedagogisen tutkimuksen moninaisuus näyttäytyy parhaimmalla mah-
dollisella tavalla kaikessa sen monipuolisuudessaan.
Tämän antologian kolme ensimmäistä artikkelia luovat käsitteellistä pohjaa sille, mi-
ten luova ja vastuullinen kotitalousopetus näyttäytyvät kirjan kokonaisuudessa. Ensim-
mäinen artikkeli (Wennonen & Palojoki) käsittelee vastuullisuutta ja vastuullisuuden eri
määritelmiä kotitalousopetuksessa. Aihealue on tärkeä, mutta kuten artikkelissa tode-
taan, se jää usein oppijoiden näkökulmasta implisiittiseksi. Vastuullisuuteen liittyviä
asioita ei ehkä aina pohjusteta riittävän teoreettisesti, vaikka käytännön toimintatilanteet
opettajankoulutuksessa tai koulun kotitalousopetuksen yhteydessä edellyttäisivätkin
vastuullista toimintaa.
Toinen artikkeli (Janhonen-Abruquah, Pöntinen, Heino & Haveri) ’sanoittaa kulttuu-
risen kestävyyden käsitettä’ ja pohtii mitä se tarkoittaa kotitalousopetuksessa. Aineisto
pohjautuu opettajien vuosisuunnitelmiin, joissa kulttuurisen kestävyyden elementit:
kansainvälisyys, sukupolvien välinen vuorovaikutus, perinteet (paikallinen ja globaali) ja
erilaiset maailmankatsomukset tulevat esille eri tavoin. Kulttuurisesti kestävä kotitalous
jää usein vastuullisuuskasvatuksen tavoin vain implisiittisesti käsitellyksi. Juhlien järjes-
3täminen ei välttämättä avaa kaikkia niitä moninaisia näkökulmia, joita toiminnan avulla
saatu ymmärrys voisi tuottaa.
Kolmas artikkeli (Venäläinen) pohjautuu maaliskuussa 2015 julkaistuun ensimmäi-
seen kansalliseen kotitalouden oppimistulosten arviointiin. Vastuullisuuden ja kulttuu-
rinäkökulman lisäksi arviointi muodostaa oppimisen kivijalan, jolle päivittäiset pedagogi-
set ratkaisut voivat rakentua. Kuten Myllykangas on todennut vuonna 2003 tarkistetussa
kotitalouden arviointia käsittelevässä väitöskirjassaan, arviointi on kaiken oppimisen
alku. Opettaja arvioi sitä mitä arvostaa, ja kun oppiminen saadaan suunnattua arvioitavia
asioita kohti, voidaan yhdessä oppijoiden kanssa varmistua myös siitä, että arviointi on
oikeudenmukaista. Kotitalouden oppimistulokset kertovat, että oppiaine on arvostettua
sekä oppilaiden että opettajakollegoiden keskuudessa, mutta hyvää asemaa ei tule pitää
itsestäänselvyytenä. Venäläisen arviointiraportti paljastaa monia kehittämiskohteita,
joiden avulla luovuus ja eri toimijoiden vastuu saataisiin valjastettua nykyistä paremmin
kohti yhteisiä oppimistavoitteita ja niiden toteutumista.
Neljäs artikkeli (Malin & Palojoki), viides artikkeli (Rantanen & Palojoki) ja kuudes ar-
tikkeli (Samppala & Palojoki), tarkastelevat kotitalouspedagogiikkaa oppimisen paikalli-
suuden suhteen: oppimisympäristökäsitykset laajenevat näissä artikkeleissa perinteisestä
luokkahuoneympäristöstä muihin oppimisen moninaisiin konteksteihin. Malin ja Palojo-
ki pohtivat artikkelissaan fyysisen oppimisympäristön mahdollisuuksia edistää tai estää
vastuullista ja luovaa kotitalousopetusta. Artikkeli pohjautuu vankasti muunneltavuuden
ideaan: joustavasti muunneltavat fyysiset tilat mahdollistavat luovuuden opetustilanteis-
sa. Moderni luokkahuone pitää sekä metaforisesti että konkreettisesti kytkeä ympäröi-
vään maailmaan. Tässä tvt-tekniikka ja langattomat yhteydet voivat tuottaa uusia oppi-
miskokemuksia. Oppimisen eriyttämisen ja erilaisten oppijoiden tukemisen kannalta
fyysisen oppimisympäristön muunneltavuus on tärkeää. Esimerkiksi oppilaiden henkilö-
kohtaisille avustajille pitää olla riittävästi tilaa. On vaarana, että kotitalousopetuksessa
tilat rajoittavat luovuutta, siksi artikkelissa esitettävät näkökulmat ovat tärkeitä huomioi-
da erityisesti silloin, kun luokkatiloja saneerataan ja uudistetaan uusien opetussuunni-
telmien mukaisiksi.
Rantanen ja Palojoki kuvaavat artikkelissaan, miten kotitalousopetusta voidaan to-
teuttaa verkko-opetuksena. Artikkelissa kuvattu toteutustapa on ainutlaatuinen: kotita-
louden etäopetusta on toteutettu ennakkoluulottomalla tavalla verkon välityksellä, me-
nettämättä kuitenkaan oppiaineeseen olennaisena asiana kuuluvaa toiminnallisuutta.
Artikkelissa kuvattujen kokemusten mukaan verkko-opetus voi myös avata uusia luovia
kanavia oppijoille, jotka eivät ehkä pärjäisi toiminnallisen oppiaineen opetuksessa muu-
toin. Kotitalousopetuksen kaikkiallisuus saa verkko-oppimisen välineiden avulla uuden-
laisia merkityksiä. Artikkelissa tarkastellaan verkko-oppimista ja verkko-opetusta myös
kriittisesti: verkko on väline, joka vaatii pedagogisesti mielekkäitä sisältöjä, jotta se voisi
palvella oppimista. Väline ilman sisältöjä jää torsoksi.
Samppala ja Palojoki kuvaavat artikkelissaan, miten fenomenografista menetelmää
voi käyttää kun tutkitaan oppimista muualla kuin kouluympäristöissä. Työpaikoilla ja
kodeissa tapahtuva oppiminen liittyy myös kotitalousopetuksen kaikkiallisuuteen. Näi-
den mekanismien tunnistaminen ja oppimisen laadusta varmistuminen on kuitenkin
4tärkeätä. Fenomenografinen menetelmä kääntääkin katseet oppimisen moninaisuuteen
ja laadullisiin ja kontekstuaalisiin ominaisuuksiin. Tärkeätä ei ole opitun määrä vaan
laatu.
Seitsemäs artikkeli (Janhonen, Mäkelä & Palojoki), kahdeksas artikkeli (Soljanto &
Palojoki) ja yhdeksäs artikkeli (Lintukangas & Palojoki) tarkastelevat kotitalouspedago-
giikkaa ruokaan liittyvän opetuksen ja oppimisen näkökulmista. Janhosen, Mäkelän ja
Palojoen artikkelissa pohditaan, miten ruokakasvatus on muuttunut vuosien saatossa.
Suuntaus on ollut ravintotiedon jakamisesta kohti ruokatajua, joka tuodaan artikkelissa
esille uutena käsitteenä. Artikkeli tarkastelee ruokakasvatusta historiallisesta perspektii-
vistä ja nostaa esille, miten ruokakasvatukseen liittyville tavoitteille ja sisältöalueille on
luotava vahva tutkimuksellinen perusta. Kirjoittajat heittävätkin lukijoiden haasteeksi,
miten tulevaisuuden ruokaan liittyvää kasvatusta koulussa voitaisiin kehittää tiedepohjal-
taan laajemmaksi, oppilaiden tarpeita paremmin huomioiviksi ja nykyistä oppilaskeskei-
semmäksi.
Soljanto ja Palojoki pohtivat artikkelissaan kotitalousopettajaksi kasvun edellytyksiä
erityisesti opiskelijan käytännön ruoanvalmistustaitojen kehittymisen näkökulmasta.
Aineisto on kerätty kotitalousopettaja ja siinä pohditaan, miten opiskelijoiden ruoanval-
mistustaidot itsereflektiivisyys kehittyvät opintojen yhteydessä. Artikkeli käsittelee kol-
mea tärkeää kotitalousopettajuuden osa-aluetta: ravitsemukseen ja ruoanvalmistukseen
liittyvien tietojen ja taitojen tärkeyttä osana opettajuutta, asiantuntijuuden muuttuminen
kotitalousopettajan työssä ja taitojen oppimiseen ja opettamiseen liittyviä erityishaasteita
akateemisessa kotitalousopettajan koulutuksessa.
Lintukangas ja Palojoki puolestaan tarkastelevat kouluruokailun kehittämistä osana
koulun kokonaisvaltaista toimintaa. Kouluruokailuympäristö on mitä parhain oppimis-
ympäristö ja ruokakasvatusfoorumi. Koulun rehtorin, opettajakunnan ja ruokapalvelu-
henkilöstön taidoilla, tahdolla ja arvostuksilla on ratkaiseva merkitys kouluruokailutilan-
teiden onnistumisessa. Kouluissa oppiaineyhteistyö ja kouluruokailun opetuksellisen
mahdollisuuden ymmärtäminen tuottavat ruokasivistystä ja lisäävät ruokaosaamista.
Artikkelissa korostetaan myös vastuullisuutta: koulussa kaikkien aikuisten tapa toimia
välittyy lapsille ja nuorille, joista aikanaan tulee kansallisen ja kansainvälisen ruokakult-
tuurin tekijöitä.
Kymmenes artikkeli (Paas), yhdestoista artikkeli (Taar), kahdestoista artikkeli (Edjah)
ja kolmastoista artikkeli (Virkki & Palojoki) kääntävät katseen kansainvälisiin kotitalous-
opetuksen haasteisiin Virossa, Ghanassa ja Nepalissa. Nämä maat ovat valikoituneet
artikkeleiden kohteiksi, koska niihin maihin on ollut ja on edelleen aktiivista yliopistoyh-
teistyötä. Paas pohtii artikkelissaan, miten virolainen kotitalousopettajankoulutus on
muotoutunut monenlaisten historiallisten vaiheiden kautta sellaiseksi kuin se on tänä
päivänä. Artikkelissa käy selvästi ilmi kotitalousopetuksen sisältöjen poliittisuus: eri aika-
kausien yhteiskunnalliset suhdanteet ovat vaikuttaneet siihen, mitä asioita opettajankou-
lutuksessa ja myös kouluissa on painotettu. Virolainen kotitalousopetus elää tänä päivänä
vahvaa kehittymisen kautta. Kun Viro sai uudelleen itsenäisyytensä, yhteiskunnalliset
muutokset johtivat kansallisen koulutusjärjestelmän perustamiseen ja täydelliseen uudis-
tukseen, joka koskee myös kotitalousopettajakoulutusta. Virkki ja Palojoki tarkastelevat
5artikkelissaan, millaisia oppilaan arkeen kohdistuvia haasteita eläminen köyhyydestä irti
ponnistelevassa kehittyvässä yhteiskunnassa tuottaa. Arkeen liittyvien ympäristökasva-
tuksellisten tavoitteiden täyttäminen on haasteellista, koska opettajilla ei välttämättä ole
riittävää tietoa ja taitoa opettaa asioita luovalla ja vastuullisella tavalla. Kotitalouden ope-
tuksessa lähiympäristö ja sen hyvinvointi on keskeinen asia. Nämä artikkelit kuvaavat
havainnollisesti, miten kunkin maan yhteiskunnallinen konteksti asettaa haasteita kotita-
lousopetukselle ja sen kehittämiselle.
FOR THE READER
The articles in this book are based on the research work carried out in my research group
Food, Culture and Learning at the Department of Teacher Education, University of Hel-
sinki (http://blogs.helsinki.fi/home-economics-pedagogy/). As the articles are written in
English or in Finnish with full summaries in English, the anthology hopes to contribute to
the international discussion within home economics education. The aim of these articles
is to inspire researchers’, lecturers’ and teachers’ pedagogical thinking and lead into new
educational innovations which in turn will equip home economics education to respond
to the challenges of changing society and culture. All articles have been peer-reviewed and
they follow the ethical guidelines of the University of Helsinki.
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KOTITALOUSOPETUKSESSA
Selma Wennonen & Päivi Palojoki
JOHDANTO
Vuonna 2016 käyttöön otettava uusi perusopetuksen opetussuunnitelma korostaa laaja-
alaisen osaamisen kehittämistä (Opetushallitus, 2014). Uudessa opetussuunnitelmassa
peruskoulun 7–9 vuosiluokkien keskeisenä tehtävänä on paitsi saattaa loppuun perus-
opetuksen oppimäärä myös kehittää sellaisia valmiuksia ja osaamista, joita oppilas tarvit-
see opiskelussa, työelämässä ja yleensäkin yhteiskunnassa. Oppilaiden itsenäistymistä
tuetaan ohjaamalla ja kannustamalla heitä ottamaan vastuuta itsestään ja muista. Tämän
lisäksi opetuksen keskiössä on ohjata oppilaita tunnistamaan omakohtaista ja yhteistä
hyvinvointia edistäviä ja haittaavia tekijöitä. (Opetushallitus, 2014, ss. 3–5.)
Opetussuunnitelmassa pyritään vahvistamaan oppilaiden kiinnostusta yhteisiin asioi-
hin. Oppilaita ohjataan tunnistamaan vaikutusmahdollisuuksia ja -tapoja ja ennen kaik-
kea osallistumaan eli kantamaan vastuuta yhteisen hyvän rakentamisesta. Oppilaiden
kokemuksien muodostumistavalla on merkitystä, koska hyvät kokemukset tukevat oppi-
laiden itsetuntoa, oma-aloitteisuutta ja rohkaisevat vastuulliseen toimintaan. Opetus-
suunnitelmassa korostetaan, että on tähdellistä ymmärtää omien valintojen ja tekojen
merkitys itselle, muille, yhteiskunnalle ja luonnolle. Tavoitteena on, että oppilaille muo-
dostuu näkemys siitä, miksi opiskelu ja osallistuminen ovat tärkeitä. Tämän lisäksi oppi-
laille tulisi muodostua näkemys, miten perusopetuksessa hankittuja tietoja ja taitoja voi-
daan käyttää kestävän tulevaisuuden rakentamisessa. (Opetushallitus, 2014, ss. 6–7.)
Uusi perusopetuksen opetussuunnitelma haastaa myös kotitalousopettajien koulutuk-
sen ja täydennyskoulutuksen. Toisaalta kotitalousopetuksella on toiminnallisen luonteen-
sa vuoksi hyvät mahdollisuudet vastata vastuullisuuteen kasvattamisen haasteeseen –
jopa paremmin kuin monilla muilla perusopetuksen oppiaineilla. Vastuullisuuden mo-
nimerkityksinen luonne ja haastavuus konkretisoituvat usein peruskoulun kotitalouden
oppitunneilla. Oppilaat voivat esimerkiksi protestoida pyyntöä auttaa toisia oppilaita, kun
kyseessä on ollut tekemättä jätetty tai huonosti tehty siivoustyö. Oppilaiden haluttomuus
tehdä jotain oppitunnilla annettua tehtävää, tai auttaa ryhmän jäsentä saamatta siitä itse
mitään vastikkeeksi, tulee usein esille kotitalouden oppitunneilla. Auttamista vastuste-
taan erityisesti silloin, kun laiminlyöty työ on ollut jonkun toisen oppilaan vastuulla. Mik-
si oppilaat kokevat vastuullisuuden kotitalousopetuksen vuorovaikutus- ja toimintatilan-
teissa usein kovin vaikeana? Miten vastuullisuus voitaisiin tuoda esille myönteisellä taval-
la kotitalousopetuksessa? Miten itsestä, toisista ihmisistä ja ympäristöstä huolehtiminen
voitaisiin tehdä oppilaalle merkitykselliseksi, hänen elämäänsä ja valintojaan ohjaavaksi
tavaksi?
Tämä artikkeli pohjautuu Wennosen (2014) syventävien opintojen tutkielmaan. Sen
tavoitteena on tarkastella vastuullisuuskasvatuksen käsitettä ja selvittää Helsingin yliopis-
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siitä, mitä vastuullisuuskasvatuksella tarkoitetaan kotitalousopetuksessa. Vastuullisuus-
kasvatus on samalla tavalla kuin vastuullisuus hyvin monimerkityksinen ja laaja-alainen
käsite. Tässä artikkelissa keskitytään näiden molempien käsitteiden määrittelyyn ja poh-
ditaan niiden ilmenemistä kotitalouden perusopetuksessa.
NÄKÖKULMIA VASTUULLISUUTEEN
Kielitoimiston sanakirja määrittelee vastuun ’velvollisuudeksi vastata jostakin asiasta,
henkilöstä, toiminnasta, teosta tms’. (Kielitoimiston sanakirja, 2012, s. 535). Tätä kuvaa-
vasta adjektiivista vastuullinen on muodostettu ominaisuuden nimi vastuullisuus. Vas-
tuullisuus kytketään siis moniin erilaisiin asiayhteyksiin, minkä seurauksena se saa mo-
nia erilaisia merkityksiä. Vastuullisuus-käsitteen merkitys riippuu myös sen käyttäjän
maailmankatsomuksesta ja siihen sisältyvästä ihmiskäsityksestä sekä käyttöyhteydestä
(Savikko, 2008, s. 4). Vastuullisuus voidaan kokea sekä kielteisenä että myönteisenä
merkitysilmiönä ja se on aina ilmiönä arvolatautunut.
Kun puhutaan vastuullisuudesta tai vastuusta, näkökulma voi liittyä esimerkiksi sii-
hen, miten yksilö suhtautuu vastuullisuuteen ja vastuuseen. Vastuullisuudella voidaan
perustella yksilöiden mielestä ikäviä asioita. Se nähdään tällöin yksilön toimintaa ulko-
puolisena velvoitteena ohjaavana rasitteena ja aikavarkaana, joka vaatii työtä ja vastuun-
ottoa, mutta ei kuitenkaan suoraviivaisesti palkitse toteuttajaansa. Esimerkiksi jätteiden
lajittelu ja kierrätys voi olla jonkun mielestä turhauttava ja ylimääräistä vaivaa aiheuttava
velvoite, mitä hän noudattaa vain ulkopuolisesta pakosta. Käytännössähän kaikki roskat
voitaisiin laittaa yhteen jäteastiaan. Palkintona jätteiden lajittelusta ja kierrätyksestä yksi-
lön ympäristön hyvinvointi paranee. Tästä huolimatta palkinto voi tuntua yhdestä mi-
täänsanomattomalta, toisesta ei edes palkinnolta.
Vastuullisuudella voi olla myös toimintaa arvioiva merkitys. Yksilö voi joutua toimin-
nastaan ja sen seurauksista arvostelun ja jopa rangaistuksen kohteeksi, jos häntä ympä-
röivä yhteisö katsoo, ettei hän ole toiminut vastuullisesti. Esimerkiksi alkoholijuomien
myyminen tai välittäminen alaikäiselle on vastoin lakia ja siten rangaistava teko. Vastuul-
lisuus voidaan kokea myös vaikeaksi, mikä voi näkyä esimerkiksi vastuullisessa kulutta-
misessa. Tietoa vastuullisesta kuluttamisesta on tarjolla paljon, mutta sen vaivannäköä
vaativan hankkimisen lisäksi sen periaatteiden ymmärtäminen vaatii tietoa ja kriittisyyt-
tä.
Vastuun ottaminen oppilasryhmässä auttaa pääsemään paremmin ryhmän dyna-
miikkaan mukaan. Vastuullisuus muodostaa ryhmän jäsenten ja heidän suoritustensa
välille positiivisen riippuvuussuhteen. Jokaisella on ryhmätehtävässä oma tehtävänsä,
joista yhdessä muodostuu ryhmän yhteinen tavoite. Positiivisen riippuvuussuhteen muo-
dostuminen ryhmänjäsenten välille ei ole kuitenkaan itsestään selvää, vaan se vaatii har-
joittelemista. (Lavonen & Meisalo, 2006.) Kotitaloustunnilla annettua tehtävää ei saada
suoritettua ilman jokaisen ryhmänjäsenen panosta.
Vastuullisuus on noussut ilmiönä esille yhä useammin myös globalisaation myötä.
Vastuullisuudella on yksittäistapausten lisäksi maailmanlaajuista vaikutusta. Vastuulli-
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maihin halvempien tuotantokustannusten perässä. Sen seurauksena on syntynyt yhteis-
kunnallista keskustelua siitä, miten reilua tehtaan siirtäminen on irtisanottujen työnteki-
jöiden näkökulmasta. (Vauhkonen, 2012, s. 11.) Maailmanlaajuisesta vastuullisuudesta
puhuttaessa käytetään vakiintuneesti käsitettä globaalivastuu. Sen teemat liittyvät keskei-
sesti myös kestävän kehityksen käsitteeseen. Kestävällä kehityksellä tarkoitetaan yhteis-
työtä taloudellisen, sosiaalisen ja ympäristön hyvinvoinnin edistämiseksi (Ulkoasiainmi-
nisteriö, 2013). Globaaliin vastuuseen liittyvät haasteet koskevat ihmisten hyvinvoinnin ja
taloudellisen toiminnan suhteita, ilmastonmuutosta, luonnon monimuotoisuuden säilyt-
tämistä sekä metsävarojen riittävyyttä että ruokaturvaa. Kaikki edellä mainitut ovat toi-
siinsakin kytkeytyviä maailmanlaajuisia ongelmia. Niiden merkitys hyvän elämän tur-
vaamisessa on yleisesti hyväksytty tosiasia. Vaikka globaaliin vastuuseen liittyviä haastei-
ta voidaan pitää kaukaisina yksittäisen henkilön arjesta ja mahdottomina ratkaista, on-
gelmien ratkaisu edellyttää osaamisen lisäksi yhteisöllistä, vuorovaikutteista ja vastuullis-
ta päätöksentekoa niin yksilön kuin yhteisön elämässä. (Rohweder, 2008, s. 17.)
Vastuullista toimintaa esiintyy pienissä sosiaalisissa yksiköissä, kuten perheessä, ja
niinkin laajassa yksikössä kuin yhteiskunta. Vastuullinen toiminta muodostaa yhteyden
yksilön ja sosiaalisten yksiköiden välille. Ei siis ole yllättävää, että viimeaikaisessa sosiaa-
lipsykologian, psykologian, sosiologian ja filosofian tutkimuksessa on tarkasteltu vastuul-
lisuutta (Bierhoff & Auhagen, 2001, s. 1). Vastuullisuuden tutkimus on kuitenkin hetero-
geenistä sekä tavoitteiltaan, tutkimusmetodeiltaan että aihepiireiltään. Vastuullisuuden
käsitettä ei ole luokiteltu kunnolla siitä teoreettisesta näkökulmasta tai niiden kognitioi-
den, tunteiden tai käyttäytymistapojen aspekteista, jotka kehystävät vastuullisuuden il-
miötä jokapäiväisessä elämässä. Viimeaikaiset näkemykset ja tutkimukset vastuullisuu-
desta voidaan Auhagenin (2001) mukaan jakaa kolmeen eri ryhmään. Ryhmät eivät kui-
tenkaan ole eksakteja tai eksklusiivisia. Ne ovat vain mahdollisuuksia muiden joukossa
luokitella vastuullisuuden tutkimusta. Ensimmäinen ryhmä pyrkii analysoimaan vastuul-
lisuuden muodostumista yleisesti. Samalla se pyrkii vastaamaan kysymyksiin, kuten mitä
vastuullisuus on ja onko olemassa erilaisia vastuullisuuksia. Toinen ryhmä taas tutkii
vastuullisuuden ongelmallisuutta esimerkiksi siinä, miksi ja missä tilanteessa yksilö ko-
kee olevansa vastuullinen tai miksi ei koe. Kolmas ryhmä tarkastelee vastuullisuuden
suhdetta eri aloihin, tilanteisiin ja ihmisen eri elämäntilanteisiin. (Auhagen, 2001, ss. 61–
62.)
VASTUULLISUUS KÄSITTEENÄ
Vastuullisuus on tieteellisessä tarkastelussa ongelmallinen käsite eikä siitä ole olemassa
yhtä yleistä määritelmää (Bierhoff & Auhagen, 2001, s. 3.; Savikko, 2008, s. 3). Ensinnä-
kin se on käsite, jota käytetään sekä jokapäiväisessä elämässä että teoreettisessa ajattelus-
sa. Vastuullisuuden ja vastuun käsitteitä käytetään suomen kielessä myös synonyymeina,
mikä aiheuttaa toisinaan tulkinnanvaraisuutta. Englannin kielessä vastuullisuudesta
käytetään käsitettä responsibility ja accountability, Tämän lisäksi englannin kielessä
vastuullisuuteen liitetään käsite liability. Käsitteet accountability ja liability viittaavat
9enemminkin velvollisuuksien aspekteihin, kun taas responsibility-käsite näyttäytyy kat-
tavimpana käsitteenä, johon edellä mainitut aspektit sisältyvät. Käsitteenä responsibility
sisältää myös vastuullisuuden merkityksen myönteisen konnotaation, kuten eettiset ja
moraaliset arvot ja huolehtimisen. (Bierhoff & Auhagen, 2001, s. 3.)
Käsitettä responsibility käytettiin alkujaan poliittisessa kontekstissa kuvaamassa sitä,
mitä tarkoitetaan edustuksellisen hallinnon periaatteilla ja sen vastuullisella toiminnalla.
Vasta myöhemmin sitä alettiin käyttää filosofiassa vapaan tahdon ja determinismin eli
lainalaisuusopin yhteydessä. (Williams, 2009.) Responsibility-käsitteen etymologia antaa
vihjeen edellisessä kappaleessa mainitusta vaadittavuuden käsitteen alkuperästä (War-
ner, 1991, s. 97). Latinan kielen verbillä spondeo, joka on vastata-verbin ja sille sukua
olevien sanojen juuri, tarkoitetaan juhlallisesti lupaamista. Sillä tarkoitetaan yhdistämis-
tä, sitoutumista, lupauksen antamista sanallisissa sopimuksissa siviilioikeudessa, lupaus-
ta toiselle, pyhästi lupaamista ja vakuutuksen antamista. Latinan kielen verbi respondeo
tarkoittaa taas lupausta tai tarjousta vastineeksi, vastaamista ja takaisinmaksamista.
Kaikki nämä mielikuvat ilmentävät ajatusta vapaaehtoisesta sitoutumisesta tai itsemäärä-
tystä rajoituksesta, mikä muodostaa velvollisuuden tai tehtävän perustan.
Vaadittavuus on siten olennainen osa responsibility-käsitteen ideaa. Accountability ja
responsibility-käsitteet jakavat merkityssisällöltään saman alkuperän (Warner, 1991, s
97). Niillä tarkoitetaan vastaamista ja selvityksen antamista, johon on lisätty vaadittavuu-
den elementti. Käsite accountability ja adjektiivi accountable polveutuvat verbistä ac-
count, joka on aiemmin tarkoittanut kirjaimellisesti laskemista. Vastaavasti suomen kie-
len vastuullisuus-, vastuullinen- ja vastuu-sanat on johdettu monimerkityksisestä verbistä
vastata. Ajan myötä account-käsitteellä tarkoitettiin myös kuvausta tai selvitystä esimer-
kiksi matkasta tai onnettomuudesta. Monet näistä merkityksistä esiintyvät edelleen käsit-
teen ajankohtaisessa käytössä, joka jatkaa edelleen laajentumistaan. Nykyään account-
käsitteellä voidaan tarkoittaa selitystä menettelytavoista: kuvausta syistä, seurauksista,
perusteista ja motiiveista. Verbinä sillä voidaan nykyajassa tarkoittaa toiminnan oikeutta-
van analyysin tai erittelyn antamista. Käsitteellä accountable voidaan taas tarkoittaa vel-
vollisuutta tehdä selvitys tai sille alisteisena olemista. (Wagner, 1989, s. 7.)
Englannin kielessä käytetään myös käsitettä social responsibility, joka voidaan Savik-
koa (2008, s. 3) mukaillen suomentaa kirjaimellisesti sosiaaliseksi vastuuksi. Social res-
ponsibility -käsitteen merkityssisältö kytkeytyy vastuullisuuteen. Sosiaalinen vastuu on
vastuullisuuden tavoin moniulotteinen käsite. Sillä viitataan tapaan olla maailmassa, joka
on tiukasti liittynyt muihin ihmisiin ja ympäristöön. Siinä ei pelkästään kunnioiteta tois-
ten arvoja tai arvostuksia, vaan koetaan ja arvostetaan keskinäistä riippuvaisuutta ja liit-
tyneisyyttä muihin ihmisiin ja ympäristöön. Sosiaalisella vastuulla tarkoitetaan kykyä
huolehtia ja vastata muiden tarpeisiin tavalla, joka on huomaavainen ja myötätuntoinen.
Sen lisäksi sosiaalisella vastuulla tarkoitetaan ajattelutapaa, jossa ihmiset ja ympäristö
nähdään päämäärinä eikä välineinä päämääriin. (Berman, 1993, ss. 7–8.)
Sosiaalinen vastuu voidaan ymmärtää myös näkemykseksi ja rohkeudeksi toimia. Täl-
löin huolehtiminen tai tietoisuus ei riitä, vaan sosiaalinen vastuu merkitsee toimintaa ja
elämistä arvojensa mukaan. Se tarkoittaa tasapainoilua toivon ja sitoutumisen sekä epä-
toivon, vihan ja turhautumisen välillä. Sosiaalinen vastuu merkitsee mahdollisen näke-
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mistä, sitoutumista oikeudenmukaisen, rauhanomaisen ja ekologisen maailman luomi-
seen sekä vakaumusta ja luottamusta toimia vaikeuksista huolimatta. (Berman, 1993, s.
8.)
Vastuullisuus voidaan nähdä kunnioittamisen jatkeena. Jos kunnioitamme muita ih-
misiä, silloin myös arvostamme heitä. Kun arvostamme muita ihmisiä, koemme vastuuta
heidän hyvinvoinnistaan. Vastuullisuus tarkoittaa kirjaimellisesti kykyä vastata. Se tar-
koittaa muiden huomioimista ja aktiivista vastaamista heidän tarpeisiinsa. Vastuullisuus
korostaa myönteisiä velvollisuuksia huolehtia toisistamme. (Lickona, 1991, s. 44.) Yksilön
käyttäytymistä selkeästi ohjaava ja hänet muista yksilöistä erottava piirre on se, millä
tavoin yksilö tiedostaa itsensä sekä ympäristönsä ja miten paljon hän kykenee ottamaan
niistä vastuuta (Rogers, 1983, s. 278). Toiminnassaan vastuullinen yksilö pystyy saman-
aikaisesti arvostamaan itseään ja olemaan toisten yksilöiden arvostuksen arvoinen. Vas-
tuullisuus ilmenee toisiin yksilöihin suhtautumisen lisäksi myös yksilön suhtautumisessa
työhön, esineisiin, omaisuuteen sekä omaan itseen. Vastuullisuus edellyttää suhteessa
toisiin yksilöihin rehellisyyttä, itsehillintää, tasa-arvoisuutta, oikeudenmukaisuutta ja
rohkeutta. Suhteessa työhön vastuullisuus sisältää periaatteet ahkeruudesta, huolellisuu-
desta ja tunnollisuudesta. (Kaipio & Murto, 1988, ss. 27–28.)
Filosofisena käsitteenä vastuullisuudella tarkoitetaan, että henkilö on vastuunalainen
teostaan. Toisin sanoen hän on kiitoksen tai moitteen oikea kohde. Tämä edellyttää, että
teko on asianomaisen henkilön vallassa eli teko on riippuvainen vain hänestä. Ongelman
muodostaa kuitenkin se, onko kyseessä absoluuttinen vapaus vai pelkästään ulkoisen
pakon puuttuminen. Kun vastuullisuutta määritellään filosofisesti, siihen liitetään kaksi
välttämätöntä ehtoa: 1. yksilö tietää, mitä tekee ja 2. yksilön halut ja aikomukset ovat
osana tekoa. (Flew, 1984, s. 306.) Jos filosofiassa toiminnan katsotaan olevan vastuullista
vain päämäärien osalta, yksinkertaistetaan tahdon mahdollisuuksia. Kaikki valinnat,
koskivat ne päämäärää tai siihen johtavaa välivaihetta, ovat samalla tavalla vapaita. Jos
tavoitteen saavuttamiseksi tarvitaan eettisesti väärää tai pahaa välineistöä, ei tavoite si-
nänsä oikeuta sen käyttöä. Vastuusta ei vapauduta, oli päämäärä miten hyvä tahansa.
Useimmiten päämääräkin muuttuu pahaksi tai vääräksi, jos se edellyttää pahaa tai vää-
rää. (Teräväinen, 1990, s. 121.) Vastuullisuuden käsite liitetään filosofiassa myös katu-
muksen ja pahoittelun eroon. Siinä yksilö on vastuussa vain sellaisista asioista, joita hän
voi aidosti katua, eikä sellaisista, joita hän voi vain pahoitella (Sajama, 2001, s. 320).
Vastuullisuutta määriteltäessä on hyvä myös tarkastella, miten laki määrittelee sitä.
Tässä artikkelissa on kiinnostavaa tarkastella käsitettä myös rikosoikeuden näkökulmas-
ta. Yksinkertaistaen voidaan todeta, että ihminen on silloin syyllinen, jos hänellä olisi
ollut mahdollisuus toimia toisella tavalla. Tämän mahdollisuuden puuttuessa rikosoikeu-
dellinen vastuu väistyy. Jotta henkilö olisi rikosoikeudellisesti vastuussa, hänen on oltava
henkisesti kypsä ja terve. Syyntakeiseksi voidaan siis todeta henkilö, joka on henkisesti
kypsä ja psyykkisesti terve. Toisin sanoen henkinen terveys on edellytys syyllisyydelle.
Henkilön terveys arvioidaan lääketieteellisesti, mutta syyllisyysarvioinnissa lääke- ja oi-
keustiede tekevät tarvittaessa yhteistyötä. (Rikoslaki 3:4, Finlex.fi.)
Tässä artikkelissa vastuullisuudella ja vastuulla tarkoitetaan lähinnä englanninkielistä
käsitettä responsibility. Vastuun ja vastuullisuuden ero on haastavaa määritellä tarkasti.
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Tavat määritellä ja ymmärtää vastuullisuus ja vastuu sekä niiden englanninkieliset vasti-
neet kumpuavat käsitettä tarkastelleiden tutkimusten omista lähtökohdista. Niiden mo-
ninaisuus hankaloittaa edelleen vastuullisuuden tarkkaa määrittelyä. Vastuullisuus (res-
ponsibility) pyrkii a) kuvaamaan toimintaa, jossa yksilö pitää huolta itsestään, muista
yksilöistä eli yhteisöstään sekä ympäristöstään, b) kuvaamaan yksilölle kasvatuksella
kehitettävää ominaisuutta kyetä arvioimaan ja ymmärtämään tekemiänsä valintojen ja
toimiensa seurauksia. Lisäksi tässä artikkelissa ajatellaan, että vastuullisuuden lähtökoh-
tana on ehdoton tahdonvapaus (ks. Teräväinen, 1990, s. 120).
VASTUULLISUUTEEN KASVAMINEN
Vastuullisuuteen kasvaminen on sekä yhteisöllinen että yksilöllinen prosessi. Se edellyt-
tää opetusta, kasvatusta, vertaistukea sekä omaehtoista sisäistä halua ja motivaatiota.
Vastuullisuus vaatii yhteisesti jaettua arvomaailmaa sekä eettisiä pelisääntöjä. (Kumpu-
lainen, 2009, s. 91.) Valmius omaksua vastuullisuus vaatii hyvin kypsää eettisyyttä per-
soonallisuudelta (Jurgena, 2005, ss. 67–68). Vastuullisuus on myös yksi elämässä tarvit-
tavista perustaidoista. Vastuullisuuteen sisältyy kyky huolehtia oma-aloitteisesti omista
asioistaan. Vastuulliseen ihmiseen voidaan luottaa, koska hän huolehtii omasta osuudes-
taan sovituista asioista. Tämän lisäksi hänellä on halu ja kyky huolehtia myös muiden
ihmisten ja ympäröivän maailman hyvinvoinnista. Tie vastuulliseksi kasvamiseen on
kuitenkin pitkä. (Kinnunen, 2003, s. 79.)
Vastuun ottamisessa omasta elämästä on kyse siitä, että ihminen on alkanut kehittyä
omaksi erilliseksi persoonakseen. Tällaisella erillisyydellä tarkoitetaan kykyä ”seistä omil-
la jaloillaan”. Se edellyttää aikuiseltakin oman menneisyyden sekä omien puutteiden ja
heikkouksien kohtaamista. Vastuun ottaminen on erillisyyden muodostumisen sietämistä
ja vähitellen siitä nauttimista. Vastuun ottaminen omasta elämästä voi johtaa jopa siihen,
että yksilö huomaa olevansa siihen kykenemätön. Voidaan siis ajatella, että ihmisen on
vastuuta tuntiessaan löydettävä rajallisuutensa ja keskeneräisyytensä. Vastuun ottaminen
on kykyä olla oma itsensä: persoona, joka arvostaa itseään ja tiedostaa omat tunteensa ja
tarpeensa. Vastuun ottaminen muiden hyvinvoinnista johtaa puolestaan muiden kunni-
oittamiseen ja arvostamiseen. Vastuunotto ilmenee kykynä elää omaa elämää antamalla
muiden elää samalla omaansa. Vastuullisessa elämässä uskalletaan ottaa myös riskejä,
mikä vaatii luottamusta itseen ja toisiin ihmisiin. (Hellsten, 2001, ss. 64–82.)
Vastuullisuuteen kasvaminen alkaa jo lapsena. Vanhemmat kantavat aluksi kaiken
vastuun lapsen huolenpidosta, koska lapsi ei siihen pysty. Lapsen kehittyessä osa hänen
aktiivisuudesta voidaan suunnata lapsen omista asioista huolehtimiseen. Lapsi ei kuiten-
kaan huolehdi asioidensa hoitamisesta, jos aikuinen ei valvo hänen toimintaansa. Aikui-
sen valvontaa tarvitaan, että lapsi oppii huolehtimaan tehtävistään oma-aloitteisesti. Ai-
kuisen valvontaa tarvitaan myös siksi, että lapsi kokisi, ettei ole yhdentekevää, huolehtiiko
hän tehtäviensä hoitamisesta vai ei. (Kinnunen, 2003, ss. 80–81.)
Aikuisten vaatimukset ja lasten toiveet eroavat toisistaan. Lapset voivat kokea velvolli-
suudet ikäviksi, minkä takia aikuiset eivät voi odottaa lapsilta oma-aloitteista velvolli-
suuksien hoitamista. Jos kuilu aikuisten vaatimuksien ja lapsien toiveiden välillä hävite-
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tään, katoaa myös kasvatus ja lapsuus. Vasta aikuisena ihminen voi toimia toivotulla ta-
valla velvollisuudentuntoisesti ilman ulkoista valvontaa. Myös seuraukset opettavat lasta
vastuullisuuteen. Käsitykset hyvästä ja pahasta, toivotuista ja ei-toivotuista menettelyta-
voista ja toiminnasta syntyvät paljolti seurauksista. Niistä lapsi oppii, että kaikki joutuvat
kantamaan vastuuta tekemisistään tai tekemättä jättämisistään. (Kinnunen, 2003, ss.
81–82.)
Vastuun opetteleminen lapsen elämässä laajentuu vähitellen koskemaan muita asioita
kuin lasta itseään tai hänen kotiaan. Tämä edellyttää kuitenkin empatian taitoa ja lapselle
merkityksellisten aikuisten esimerkkiä. Muiden kuin omien tarpeiden huomiointi vaatii
myötäelämisen taitoja. Pelkällä velvollisuudentuntoon tai järkeen vetoavalla opetuksella
muiden auttamisesta, suvaitsevaisuudesta, jakamisesta tai ympäristöstä huolehtimisesta
ei saada aikaiseksi pysyvää muutosta lapsen toiminnassa, sillä nämä seikat vaativat myös
empatian taitoja. Aikuisten esimerkki vastuullisesta toiminnasta saa lapsessa aikaan sa-
manlaista käyttäytymistä. Vastuullisuuden oppimisen lähtökohtana on lapsen ja van-
hemman välinen kiintymyssuhde. Lapsi kuuntelee ja matkii aikuista, jota hän arvostaa.
(Kinnunen, 2003, ss. 85–86.) Tästä seuraa, että myös kotitalousopettajan tulee saavuttaa
oppilaan arvostus, jotta vastuullisuuteen kasvaminen olisi opetuksessa mahdollista. Toi-
sin sanoen opettajan tulee olla toiminnassaan vastuullinen, jos oppilaan halutaan omak-
suvan sen toimintaansa ohjaavaksi tekijäksi.
Oma haasteensa eettisessä kasvatuksessa on saada lapsi hyväksymään ja omaksu-
maan arvoja, jotka ovat keskeisiä kestävän yhteiselon turvaamiseksi nyt ja tulevaisuudes-
sa, mutta eivät edistä suoranaisesti lapsen omaa etua. Eettisessä kasvatuksessa tällaisia
arvoja ovat muun muassa rehellisyys, oikeamielisyys, tasa-arvo ja vastuullisuus. Nämä
arvot eivät ole sallivia, vaan haastavat katsomaan asioita toisten näkökulmasta. Siksi ne
voivat olla yksilön kannalta vaikeampia hyväksyä ja ennen kaikkea omaksua. Pienet lap-
set hyväksyvät usein nämä arvot helposti, koska he pitävät silloisessa kehitysasteessaan
opettajan sanoja ehdottomina totuuksina. Lasten varttuessa kuuliaisuus muuttuu vähitel-
len kriittisyydeksi. (Ylivainio, 2004, s. 70.)
Kotitalousopettajan todellinen eetos punnitaan, kun oppilaiden kriittisyys herää ja
hän lakkaa olemasta ehdoton oikean ja toden lähde. Tällöin oppilaat arvioivat, onko opet-
taja sanojensa ja tekojensa mittainen ja onko hänen opetuksellaan todellista käytännön
arvoa. Kun kotitalousopettaja on itse vastuullinen puheissaan ja teoissaan, on oppilaiden
helpompi hyväksyä ja omaksua tämä arvo. Vastuullisuuteen kasvattaminen opettajan
omalla esimerkillä on kuitenkin haastavaa, koska oppilaat saattavat elää hyvinkin ristirii-
taisten viestien keskellä. Oppilaan kotona ja koulussa voidaan korostaa vastuullisuutta ja
sitä tukevia muita arvoja, mutta muualta voi samalla välittyä itsekkyyteen ja välinpitämät-
tömyyteen yllyttäviä viestejä. Tämän takia on syytä kysyä, miksi oppilas kuuntelisi vas-
tuullisuuden arvon omaksuneita opettajia, jotka vaativat oppilaan ajattelulta, mutta en-
nen kaikkea toiminnalta todella paljon eettisyyttä, jopa enemmän kuin muut aikuiset. Jos
kotitalousopettaja on aito, omat vikansa ja kehityskohteensa tunnistava ja tunnustava,
arvoilleen uskollinen ja johdonmukainen sekä luotettava ja välittävä persoona, hänellä on
mahdollisuus saavuttaa moraalisen auktoriteetin asema oppilaiden silmissä. Toisin sano-
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en opettajan tulee olla luonnollinen auktoriteetti, koska vain tällöin oppilaassa voi herätä
halu omaksua vastuullisuus. (ks. Ylivainio, 2004, ss. 70–71.)
Jotta oppilas omaksuisi vastuullisen toiminnan periaatteet omakseen, on opettajan ja
oppilaan välille muodostuttava pedagoginen suhde. Syrjäläinen (2003, ss. 83–84) katsoo,
että opettajaan kytkeytyvä pedagoginen suhde omaa samanlaisia piirteitä kuin vanhem-
muuteen kytkeytyvä pedagoginen suhde. Siinä on kyse kohtaamisesta, jossa opettaja
ymmärtää oman itseytensä, mutta ymmärtää ja elää samalla oppilaan tilannetta. Se tulee
käsittää samalla tavalla kuin termit ystävyys, rakkaus tai perhe, joissa implisiittisesti elää
ajatus merkityksellisestä suhteesta toiseen. Näissä kohtaamisissa olennaisia ihanteita
ylläpitävät turvallisuus, luotettavuus ja jatkuvuus.
Vastuullisuuden lailla myöskään vastuullisuuskasvatusta ei ole aikaisemmin tutkittu
kotitalousopetuksessa. Vastuullisuuskasvatuksella on kuitenkin useita yhtymäkohtia
välittämisen ilmapiiriin ja dialogiseen kasvatussuhteeseen. Esimerkiksi Haverinen ja
Martikainen (2004) ovat tutkineet niitä perheen toiminnan yhteydessä. Käsitteenä välit-
tämisen ilmapiiri on hyvin kompleksinen, mutta sitä voidaan pitää kokonaisvaltaisena
ilmauksena kodin tunneilmastosta. Välittämisen ilmapiiri muodostuu perheenjäsenten
keskinäisessä vuorovaikutuksessa ja sitä voidaan pitää perhe-elämän ihanteisiin liittyvä-
nä perustavoitteena. (Haverinen & Martikainen, 2004, s. 68.) Välittämisen ilmapiiri il-
mentää myönteisellä tavalla kasvattavan yhdessäolon laatua. Kotitalousopetukseen liitty-
vässä kasvatustoiminnassa välittämisen ilmapiiri kytkeytyy taitojen opettamiseen, käyt-
täytymistapojen ohjaamiseen ja rajojen asettamiseen. (Haverinen & Martikainen, 2004,
s. 53.)
Dialogisen kasvatussuhteen ydinsisältönä pidetään vastuullisuutta. Dialogisuuden ja
vastuullisuuden yhteydet muodostavat perheen toiminnan käsitteellisessä mallissa teo-
reettista integraatiota jäsentävän rakenteen (Haverinen & Martikainen, 2004, s. 69).
Kasvatussuhteessa dialogisuus ilmenee toinen toisensa huomioon ottamisena rutiinin-
omaisissakin tehtävissä ja rakastavana huolenpitona. Kasvatuksessa välittäminen kytkey-
tyy vastuullisuuteen. Sen takia dialogisuus toteutuu kasvatussuhteessa vapauden ja rajo-
jen tasapainolla. (Haverinen & Martikainen, 2004, s. 74.)
Vanhempien tavoin myös koulun tehtävänä on asettaa oppilaille rajoja ja velvollisuuk-
sia sekä koko kouluyhteisön että yksittäisen opetusryhmän jäsenenä olemisessa. Nämä
rajat ja velvollisuudet muodostavat lähtökohdan oppilaan vastuulliseksi kasvattamiselle.
Oppilas tarvitsee opettajilta ohjausta esimerkiksi odotetulla tavalla toimimiseen ja tehtä-
vien suorittamiseen annetussa ajassa. Opettajan on autettava oppilasta lisäksi muun mu-
assa itsehillinnän kehittymisessä, kompromissien tekemisessä sekä palautteen antami-
sessa ja vastaanottamisessa. (Piironen-Malmi & Strömberg, 2008, s. 180.) Nämä kaikki
edellä mainitut taidot kuuluvat kotitalousopetuksessa keskeisiin yhteistyö- ja vuorovaiku-
tustaitoihin. Välittämisen näkökulmasta oppilaan on elintärkeää oppia lisäksi siirtämään
mielihyvää tuonnemmaksi (ks. Bierhoff & Auhagen, 2001, s. 2). Mielihyvän viivästyttämi-
sellä tarkoitetaan käytännössä keskittymistä opetukseen, kotitehtävien tekemistä ja ko-
keisiin lukemista, vaikka oppilas haluaisi tehdä jotain muuta. (Piironen-Malmi & Ström-
berg, 2008, s. 180.) Pelkkien rajojen ja velvollisuuksien asettaminen ja niiden osoittami-
nen ei kuitenkaan riitä vastuulliseksi kasvamisessa, vaan niiden tueksi vaaditaan välittä-
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misen ilmapiiriä. Sen voidaan katsoa muodostuvan, kun koulussa työskentelevät ihmiset
kokevat muiden kunnioittavan, hyväksyvän ja välittävän heistä (Piironen-Malmi &
Strömberg, 2008, s. 181).
VASTUULLISUUSKASVATUKSEN KOMPLEKSISUUS
Vastuullisuuskasvatuksen luonnehdintaa ja täsmällistä käsitteellistämistä haastaa sen
samanaikainen abstraktius ja konkreettisuus. Abstraktilta oliolta katsotaan puuttuvan
aika-avaruudellinen sijainti, eli se on ajasta ja avaruudesta riippumaton. Vastuullisuus-
kasvatusta voidaan katsoa tapahtuvan arjen yksittäisissä tilanteissa, mutta myös pitkäai-
kaisena jatkumona, kun halutaan esimerkiksi vastata globaaleihin ongelmiin. Vastuulli-
suuskasvatuksen voidaan katsoa olevan tietyssä kontekstissa abstraktin olion lailla aina
läsnä olevaa ja vaikuttavan siten siinä kontekstissa kaikenlaiseen päätöksentekoon. Abst-
rakteilta olennoilta katsotaan kuitenkin puuttuvan kaikki kausaaliset voimat, eli kykyä
vaikuttaa johonkin muuhun syy-seuraussuhteessa. Kausaalisuus kuitenkin kuvaa osal-
taan vastuullisuuskasvatusta olennaisesti. (Juti, 2001, ss. 144–147.)
Yksilöiden tekemien päätösten seuraukset vaikuttavat yksilön omaan elämään. Vas-
tuullisuuskasvatus kuitenkin laajentaa tätä näkemystä katsomalla, että yksilön tekemät
päätökset vaikuttavat myös yksilön ympärillä oleviin muihin yksilöihin, yhteisöihin ja
ympäristöön. Vastuullisuuskasvatusta kuvaa myös mielikuva lumipallo-efektistä. Siinä
vierivä lumipallo kasvaa yhä suuremmaksi kerätessään tiellä olevaa lunta itseensä. Vas-
tuullisuuskasvatuksella on suuri vaikutus arjen yksittäisissäkin tilanteissa. Vastuullisuus-
kasvatus pyrkii paneutumaan tähän kaikki vaikuttaa kaikkeen -ajatteluun hyvin päämää-
rätietoisesti, mikä ilmentää samalla myös kotitalouden toimintaa. Vastuullisuuskasvatus
on siten aina eettisesti ja moraalisesti latautunutta. Vastuullisuuskasvatus pyrkii osaltaan
selittämään, miksi meidän tulisi toimia ja millä tavoin toimimme oikein, toisin sanoen
vastuullisesti.
Vastuullisuuskasvatuksen olemassaololle on kuitenkin ehtoja. Sitä ei voi olla ilman
edellä tarkasteltua sosiaalistumista, mutta sitä ei voi myöskään olla ilman välittämisen
tunnetta ja ilmapiiriä. Esimerkiksi välittämisen ilmapiirin ja dialogisen kasvatussuhteen
välinen yhteys pätee myös vastuullisuuskasvatuksen luonteeseen: vastuullisuuskasvatus
vaatii välittämisen ilmapiiriä. Toisaalta välittämisen ilmapiiri muodostuu vastuullisuus-
kasvatuksen ansiosta (ks. Haverinen & Martikainen, 2004, s. 69).
Vastuullisuuskasvatuksessa välittämistä kuvaa muiden yksilöiden tarpeiden tunnis-
taminen ja huomiointi. Muiden tarpeiden tunnistaminen vaatii taas yksilöltä herkkyyden
ominaisuutta. Herkkä ihminen on huomaavainen muiden tarpeille ja kysymyksille ja sen
lisäksi toimintansa seurauksille muita kohtaan. (De Ruyter, 2002, s. 28.) Herkkyys on
vastuullisen yksilön keskeisin luonteenpiirre. Herkkyys voidaan nähdä metahyveenä,
jonka mukaan yksilö, joka ei omaa herkkyyttä, ei omaa myöskään tietoisuuden ja kriitti-
sen arvioinnin kykyä. Herkkyyden avulla yksilö tunnistaa muiden tarpeita ja tunteita,
jotka ovat tarpeellisia yksilön muiden hyveiden tarkoituksenmukaiseen harjoittamiseen.
Herkkä ihminen kokee muiden hyvinvoinnin itselleen tärkeäksi ja toimii usein edistääk-
seen muiden hyvinvointia. (May, 1992, s. 60, s. 57.) Vastuullisuuskasvatuksen todellisena
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päämääränä voidaankin pitää hyvää elämää, tarkemmin sanottuna yhteisesti jaettua
hyvinvointia. Länsimäisen demokratian päämääränä voidaan pitää sitä, että yksilöt, yh-
teisöt ja ympäristö voivat hyvin. Yhteistä hyvinvointia pidetään myös kotitalouden toi-
minnan tavoitteena. Vastuullisuuskasvatuksen päämääränä pidettävään, yhteisesti jaet-
tavaan hyvinvointiin liittyy mielihyvän kokemisen viivästyminen. Se tarkoittaa, että yksilö
valitsee oma-aloitteisesti mielihyvän viivästymisen välittömän tyydytyksen sijaan. Samal-
la tavoin vastuulliseen käyttäytymiseen sisältyy yksilön itsensä määräämiä rajoitteita
toiminnassa. Tähän lukeutuu oikeudenmukaisuuden odotuksia ja sosiaalisia sääntöjä.
Mielihyvän kokemuksen viivästymiselle ja vastuullisuudelle on yhteistä myös se, että
niihin sisältyy oma-aloitteista kontrollia. Tämän lisäksi mielihyvän kokemuksen viiväs-
tymiselle ja vastuullisuudelle on yhteistä se, että ne ovat järkeviä vain silloin, kun on ole-
massa muita vaihtoehtoja. Houkutus valita helppo vaihtoehto kilpailee siten velvoitteen
kanssa valita haastavampi vaihtoehto. (Bierhoff & Auhagen, 2001, s. 2.)
Kuten edellisestä tarkastelusta käy ilmi, vastuullisuuskasvatus on luonteeltaan hyvin
kompleksista. Siinä on kyse pienistä ja suurista asioista aina suuressa kontekstissa. Vas-
tuullisuuskasvatuksen keinojen ja välineiden tunnistaminen on kuitenkin keskeistä, jotta
vastuullisuuden omaksuminen kotitalousopetuksessa olisi mahdollista.
VASTUULLISUUTEEN KASVATTAMINEN
Vastuullisuutta voidaan opettaa, mutta vastuullisuuteen voidaan myös kasvattaa. Kaikki
opetus voidaan nähdä jonkinlaisena kasvatuksena, mutta toisaalta opetuksen käsite voi-
daan ymmärtää myös kasvatuksen alakäsitteenä. Kasvatuksen ja opetuksen yhteisiä piir-
teitä ovat esimerkiksi niiden intentionaalisuus ja vuorovaikutus. Kasvatus ja opetus voi-
daan kuitenkin nähdä myös erillisinä asiasisältöinä. (Wihersaari, 2010, ss. 85–86.)
Opetus eroaa muista pedagogisen vaikuttamisen tavoista siten, että se edellyttää kas-
vattajan ja kasvatettavan suhteen lisäksi opetettavan asian, jolla näiden välinen vuorovai-
kutus rakentuu (Siljander, 2005, s. 51). Opetukseen liitetään suunnitelmallisuuden, jär-
jestelmällisyyden sekä menetelmätietoisuuden vaatimukset. Opetuksen järjestäminen
edellyttää myös määrätietoista toiminnan organisointia. (Siljander, 2005, s. 52.) Opetus
voidaan nähdä yksinkertaisena mekaanisena suorituksena, mutta kasvatukseen katso-
taan aina liittyvän arvoja ja ihanteita (Ahonen, 2014, s. 21). Kasvatuksessa kasvattajan ja
kasvatettavan suhteen katsotaan olevan välitön. Kasvatus nähdään ikään kuin jatkuvana
kohtaamisena eikä niinkään määrätyn sisältöaineksen välittämisenä. (Siljander, 2005, s.
51.) Toisin sanoen kasvatus kehittää persoonallisuuden syviä kerrostumia, kuten suoma-
laisen kasvatustieteen klassikot ovat jo vuosikymmeniä sitten todenneet (Harva, 1973).
He näkevät kasvatuksen kasvamaan saattamisena, ihmisen ihmiseksi tulemisena (Harva,
1981, s. 27; Hollo, 1959, ss. 54–55).
Tässä artikkelissa kasvatus määritellään seuraavasti: ”Kasvatus on aina tekemisissä
prosessin kanssa, jossa ihminen herää tietoiseksi itsestään ihmisenä. Vaikka ihmisessä on
luontaisena taipumus tällaiseen tietoisuuden syvenemiseen, kasvatus voi toimia sen kata-
lysaattorina. Jos kasvatus kehittyy hyvin ulkokohtaiseksi ja tekniseksi taitojen opetteluksi,
se ei palvele ihmistajunnan syvenemistä.” (Puolimatka, 1999, s. 28.) Tästä seuraa, että
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kotitalousopetukseen liittyvä kasvatus voidaan nähdä Harvan (1973) tavoin kehittävän
myös oppilaiden persoonallisuuden syviä kerrostumia.
Vastuullisuuden omaksuminen riippuu myös olennaisesti siitä, että ihminen on tie-
toinen itsestään ihmisenä sekä tietoinen tekemistään valinnoista ja näiden valintojen
seurauksista. Opettamisessa vastuullisuus on vaarassa jäädä ihmiselle ulkokohtaiseksi ja
merkityksettömäksi ilmiöksi, johon ihminen ei löydä omasta elämästään tartuntapintaa.
Vastuullisuuteen kasvattamisessa olennaista on ihmisymmärryksen syveneminen ja per-
soonallisuuden kehittyminen, jotta ihminen kokisi vastuullisuuden merkitykselliseksi
elämälleen. Tämän lisäksi vastuullisuuteen liittyy kasvatuksen lailla arvoja ja ihanteita.
Nykyisessä yhteiskunnallisessa keskustelussa väitellään kasvattamisesta, rajojen aset-
tamisesta kasvatuksessa sekä vanhempien ja koulun roolista kasvattajina sekä niiden
välisestä kasvatusvastuusta. Lasten toimiessa vastuuttomasti aikuiset vaativat sekä itsel-
tään että muilta tiukempaa kuria kasvatuksessa. Tämän seurauksena voi kuitenkin käydä
niin, että uhma ja mielipide-erot vain kasvavat, jolloin vastuuttomuus voi entistäkin pa-
remmin. Keskustelun sävy on ollut aika ajoin vastuuta toiselle sysäävää ja tapahtuneen
kehityksen kauhistelua. Julkisessa keskustelussa pohditaan kuitenkin harvemmin sitä,
millä tavoin vastuuseen kasvatetaan. (Ahola & Hirvihuhta, 2000, ss. 9–10.)
Kasvatuksen tavoitteiden määritteleminen kuuluu keskeisesti kasvattajan tehtäviin.
Nämä päämäärät juontuvat yleisistä ympäröivän kulttuurin ja yhteiskunnan arvoista ja
päämääristä. Kaikilla kasvattajilla on omat persoonalliset arvojärjestelmänsä ja yleinen
tavoitejärjestelmä, joihin kasvattaja luo oman tavoitekulttuurinsa ja tavoitteita ohjaavat
periaatteensa. (Niikko, 1999, s. 10.) Tarve vastuuseen kasvattamisesta on todettu ääneen
ja kasvattajan tehtävän luonne on yleisesti hyväksytty vastuulliseksi. Kasvatuksen vastuu
perustuu loppujen lopuksi vastuuseen lapsen elämästä ja maailman tulevaisuudesta
(Hoffmann, 1996, s. 8.)
Kasvatustietoisuus muodostuu kasvatusta koskevista käsityksistä ja uskomuksista
(Hämäläinen, 1999, s. 37). Kasvattajan toiminta voidaan katsoa olevan tietoista, kun hän
ymmärtää valitsevansa toimintatapansa sen perusteella, mitä vaihtoehtoisia toimintata-
poja hänellä on ja mitä niistä mahdollisesti seuraa. Tietoinen toiminta ei kuitenkaan ta-
kaa laadukasta kasvatusta. Toiminnan laatua tulee kasvatuksessa arvioida pohtimalla
pedagogisin kriteerein, millä tavoin kehittyvän lapsen tarpeet kohdataan, miten kyetään
auttamaan lapsen persoonallisuuden kehittymistä, minuuden rakentumista ja yhteiskun-
nallista osallisuutta (Hämäläinen 1999, s. 37.)
Kasvatustietoisuus kytkeytyy keskeisesti henkilön arvotietoisuuteen. Arvoilla on olen-
nainen merkitys kasvatustietoisuuden rakennusaineena ihmistä ja lapsen kehitystä kos-
kevan tiedon lisäksi. Arvot vaikuttavat siihen, mitä ihminen pitää elämässä ja siten myös
kasvatuksessa tavoiteltavina asioina. Tämän lisäksi arvoilla on yhtymäkohta motivaatioon
ja tahtoon. Ihmisen arvostukset ilmenevät hänen tahdossaan ja sen suuntautumisessa.
Siten vanhemmankin arvostukset ilmenevät hänen kasvattaessaan lastaan. (Hämäläinen,
1999, s. 40.)
Kotitalouden opetustilanteissa on aina mukana suuri määrä ääneen lausuttuja ja lau-
sumattomia tekijöitä, joiden avulla opettaja kasvattaa oppilaita (Palojoki, 2009). Väittely
siitä, että opettajan tehtävänä on vain opettaa ja kodin tehtävänä on kasvattaa, ei huomioi
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sitä tosiasiaa, jonka mukaan kaikessa opetuksessa tehdään jatkuvasti suuri määrä arvova-
lintoja. Ne koskettavat myös kotitalousopetuksen sisältöä, tiedon laatua, opetusmenetel-
miä ja arviointitapoja. Arvovalinnoilla luodaan oppilaille mielikuvaa siitä, mikä on tärke-
ää ja mitä elämässä tarvitaan. Tämän lisäksi arvovalinnat opettavat, millä tavoin omaa
elämää opitaan ohjaamaan ja miten yhteisen hyvinvoinnin rakentamiseen osallistutaan.
Kotitalousopettaja luo pedagogisilla valinnoillaan keskeisesti oppilaan identiteettiä muo-
vaavan kehyksen. Kysymys kuuluukin, miten oppilas kasvaa tässä kehyksessä ihmisenä.
Miten oppilas oppii siihen, että hänellä on mahdollisuus vaikuttaa myönteisesti oman
elämänsä muotoutumiseen, mutta kokee samalla olevansa tärkeä ja tarpeellinen oman
yhteisönsä toiminnassa? Opettajalla on mahdollisuus auttaa oppilaita kasvamaan vah-
voiksi ja vastuullisiksi tai olla huomioimatta merkkejä, jotka ennakoivat oppilaan syrjäy-
tymistä. (ks. Niemi, 2002, s. 126.)
Ihminen ei kasva vastuuseen pelkästä kehotuksesta, vaan hänen on omakohtaisesti
koettava elämänsä mielekkäänä ja merkityksellisenä (Skinnari, 2001, s. 520). Vastuun
ottaminen edellyttää harjoittelua, jota oppilaat pääsevät kokeilemaan koulussa kantaes-
saan vastuuta myös toisistaan ja edistämällä koko kouluyhteisön hyvinvointia (Uusikylä,
2002, s. 17). Ongelman muodostaa koulussa kuitenkin se, millä tavoin oppilaita tulee
ohjata, opastaa, velvoittaa ja pahimmassa tapauksessa uhkailla kohti itsenäistymistä ja
eriytymistä omiksi persooniksi ja siten myös kohti vastuullisuutta. Valmiita vastauksia
tällaisiin useimmiten erittäin nopeisiin tilanteisiin on niukasti. Myös tilanteiden ristirii-
taisuus tekee oikean suunnan hahmottamisen opettajalle vaikeaksi, koska elämässä vas-
tuu ja vapaus kulkevat käsi kädessä. Oppilas joutuu opettelemaan vastuun ottamista ol-
lakseen itse vapaa muovaamaan omaa elämäänsä, mutta toimiakseen mukana myös yh-
teisissä asioissa. Tässä opettaja on oppilaan tukena koko koulun ajan kaikessa koulutyös-
kentelyssä oppiaineesta huolimatta. Tämä edellyttää oppilaalta kuitenkin valmiuksia,
jotka auttavat häntä oppimaan itsenäisesti ja toimimaan yhdessä muiden kanssa. Saman-
aikaisesti oppilaan tulee kehittyä itse ja saavuttaa taitoja, joilla hän pystyy lisäämään omia
kykyjään. (Niemi, 2002, ss. 126–130.)
Ahola ja Hirvihuhta (2000, s. 6) puhuvat vastuukasvatuksesta ja määrittelevät sen
tarkoittavan kaikkea sellaista toimintaa, jolla kasvatetaan ja ohjataan lapsia ottamaan
vastuuta omista asioistaan ja teoistaan. Heidän mielestään vastuukasvatukseen sisältyy
kaikki vastuuntuntoa lisäävä keskustelu, asioihin puuttuminen, ohjaaminen, yhdessä
tekeminen sekä harkittu vastuun antaminen. Ahola ja Hirvihuhta keskittyvät teoksessaan
(2000, s. 6) tarkemmin kuitenkin vain siihen, millä tavoin tulee toimia, kun lapsi on teh-
nyt jotain väärin. Heidän mielestään tällaiset tilanteet tarjoavat oivallisia tilaisuuksia
vahvistaa vastuun ottamista. Tehokas keino opettaa lapsille vastuuntunnon kokemista on
onnistunut vastuuttoman käytöksen jälkipuinti. Vastuuttomalla käytöksellä tarkoitetaan
kaikkia moraalittomia tai kiellettyjä tekoja, kuten varastamista, väkivaltaisuutta, kiusaa-
mista, ilkivaltaa ja muiden yhteisten sääntöjen rikkomista.
Jos vastuullisuus ei toteudu yhteisön vuorovaikutussuhteissa, vastuullisuuteen kasvat-
taminen ei onnistu. Yhteisössä vastuullisuutta pyritään kasvattamaan yhteisellä suunnit-
telulla, päätännällä, velvollisuuksilla ja työtehtävillä. Yksilöillä tulee olla kouluopetuksessa
ja muussa elämässään todellista valtaa päättää itseään ja yhteisöään koskevista asioista
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ottaen huomioon heidän ikä- ja kehitystasonsa ja kun se on mahdollista ja perusteltua.
Kohdatessaan seuraukset itse tekemistään päätöksistä ja ottaessaan niistä vastuun yksi-
löiden on mahdollista kasvaa todelliseen vastuuseen. Yksilö ei voi olla vastuussa sellaises-
ta, mihin hänellä ei ole ollut mahdollisuutta vaikuttaa. (Kaipio & Murto, 1988, s. 28.)
VASTUULLISUUSKASVATUS PERUSOPETUKSESSA
Vastuullisuutta pidetään yhtenä keskeisimpänä arvona ja päämääränä nykyajan yhteis-
kunnassa. Vastuullista toimintaa vaaditaan niin suurilta yrityksiltä kuin yksittäisiltä ihmi-
siltä, erityisesti poliitikoilta ja muilta julkisuuden henkilöiltä, mutta myös opettajilta ja
oppilailta. Vastuullisuutta pidetäänkin tärkeänä arvona ja päämääränä myös kotitalous-
opetuksessa.
Vastuullisuus lukeutuu yhdeksi yhteisökasvatuksen perustavoitteeksi (Kaipio & Mur-
to, 1988, s. 27). Sillä on useita erilaisia ilmenemismuotoja perusopetuksessa. Vastuulli-
suudella on samanaikaisesti sekä kasvatuksellinen että opetuksellinen merkitys ja se on
yksi olennaisimmista ideologioista perusopetuksen arvopohjan muodostumisessa. Vas-
tuullisuus toimii myös lähtökohtana erilaisille työskentelytavoille kaikissa perusopetuk-
sen oppiaineissa ja on yksi tärkeimmistä teemoista koulun ja kodin välisessä kasvatusyh-
teistyössä.
Oppilas elää samanaikaisesti sekä kodin että koulun vaikutuspiirissä, mikä edellyttää
kasvatusyhteisöjen vuorovaikutusta ja yhteistyötä oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun ja
hyvän oppimisen edistämisessä. Vaikka huoltajilla on ensisijainen vastuu oppilaan kasva-
tuksesta, koulun tehtävänä on tukea kodin kasvatustehtävää. Koulu vastaa oppilaan kas-
vatuksesta ja opetuksesta kouluyhteisön jäsenenä samalla, kun huoltajien tulee tukea
oppilaan tavoitteellista oppimista ja koulunkäyntiä (POPS, 2004: Opetushallitus, 2014).
Opetussuunnitelmaa voidaan pitää siis kaiken opetuksen lähtökohtana. Kuitenkin
käytännön opetustyö ja -tilanteet voivat todellisuudessa olla jotain aivan muuta kuin
opetussuunnitelmaan kirjatut ihanteet. Nämä opetussuunnitelmaan sisällytetyt tavoitteet
eivät siis kaikki välttämättä siirry käytännön opetustyöhön. Opettaja toimii aina eräänlai-
sena opetussuunnitelman tulkkina. Soveltaessaan opetussuunnitelman tavoitteita kulloi-
seenkin opetustilanteeseen opettaja käyttää valtaa. Toteutunut opetussuunnitelma voikin
olla kirjoitetusta opetussuunnitelmasta poikkeava. Toisin sanoen kirjoitettu opetussuun-
nitelma voi asettua vastakkain toteutuneen opetussuunnitelman kanssa. Tätä todellisuut-
ta kuvaamaan on otettu käyttöön piilo-opetussuunnitelman käsite. (Hautamäki, 2004, s.
12.) Eri oppiaineiden aihesisältöjen opettamisen lisäksi koulu kasvattaa oppilaita myös
omaksumaan hyviä tapoja ja noudattamaan yhteisiä sääntöjä. Sitä voidaan pitää jopa
opetuksen tärkeimpänä sisältönä.
Piilo-opetussuunnitelman käsite on kuitenkin monitahoinen ja se näyttäytyy eri ta-
voin erilaisissa oppilaitoksissa. (Ahola & Olin, 2000, s. 3, s. 7.) Piilo-opetussuunnitelman
olemassaoloa voidaan pitää käytännön opetustyön realiteettina. Kaikkeen oppitunnilla
tapahtuvaan ei voi valmistautua saati ohjata. Oppilaat havainnoivat ja tulkitsevat opetta-
jan välittämiä jopa tahattomia ilmeitä ja eleitä sekä ylipäänsä käyttäytymistä. Niillä arvi-
oidaan, vahvistetaan ja annetaan malleja. (Räsänen, 1992, s. 33.) Kaikilla pedagogisilla
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toiminnoilla voidaan katsoa olevan oma piilo-opetussuunnitelmansa. Piilo-
opetussuunnitelmaa ei voida poistaa, koska se ei ole erillinen ilmiö, mutta sitä voidaan
tietyssä määrin muuttaa ainakin vähemmän piileväksi. (Broady, 1994, s. 135.) Piilo-
opetussuunnitelman olemassaolon ja sisällön ymmärtäminen mahdollistavat sen hyö-
dyntämisen kuitenkin opetustyössä (Hautamäki, 2004, s. 13).
Vaikka piilo-opetussuunnitelman olemassaolo ja tarpeellisuus on yleisesti tunnustettu
ja hyväksytty koulutyössä, sen vaarallisena piirteenä pidetään sitä, ettei opettaja tunnista
tai ymmärrä, mitä kaikkia muita asioita hän opettaa tai jättää opettamatta esimerkiksi
opetussuunnitelman aihesisältöjen lisäksi. Karjalainen (1996) kuvaa piilo-
opetussuunnitelman olevan kyseessä silloin, kun opettaja opettaa oppilaille tietämättään
sellaisia asioita, valmiuksia ja asenteita, joita ei ole kirjattu opetussuunnitelmaan. Tällöin
oppiminenkaan ei ole välttämättä tietoista vaan ennemminkin piilevää. Tässä artikkelissa
piilo-opetussuunnitelman käsite ymmärretään Karjalaisen (1996) näkemyksen tavoin.
Sen mukaan on mahdollista, että kotitalousopettaja voi kasvattaa oppilaita vastuuseen
tietämättään samalla tavoin kuin oppilaat voivat itse kasvaa vastuuseen tietämättään.
Piilo-opetussuunnitelman käsite liitetään vahvasti pedagogiikkaan, jonka mukaan sen
problematiikka ratkaistaan, kun se niin sanotusti paljastetaan ja integroidaan osaksi kir-
joitettua opetussuunnitelmaa. Kaikkea opetuksessa kirjoitetun opetussuunnitelman ul-
kopuolelle jäävää toimintaa ei voida kuitenkaan sijoittaa piilo-opetussuunnitelman käsit-
teeseen. (Ahola & Olin, 2000, s. 5, s. 8.) Piilo-opetussuunnitelmasta ei myöskään voida
päästä eroon, ellei koulutilanteen oppilaille asettamista vaatimuksista päästä eroon. Piilo-
opetussuunnitelman vaatimukset nivoutuvat esimerkiksi opetuksen sisältöön sekä opet-
tajien ja oppilaiden tarpeisiin, toisin sanoen kaikkiin opetuksen rakenteisiin. Piilo-
opetussuunnitelman vaatimukset kytkeytyvät epäsuorasti myös koulun yhteiskunnallisiin
tehtäviin, kuten oppilaiden valmisteluun itsenäisiksi aikuisiksi ja aktiivisiksi yhteiskun-
nan jäseniksi. (Broady, 1994, ss. 115–116.)
Vastuullisuuskasvatuksen kompleksinen luonne muovaa sen ilmenemistä sekä kirjoi-
tetun opetussuunnitelman että piilo-opetussuunnitelman mukaisessa opetuksessa. Kir-
joitettua opetussuunnitelmaa voidaan kotitalousopettajan näkökulmasta pitää suunnitel-
tuna opetuksena. Siinä vastuullisuuskasvatus ilmenee opetussuunnitelman sisältämistä
tavoitelausunnoista ja aihesisällöistä. Piilo-opetussuunnitelmaa voidaan pitää opettajan
näkökulmasta taas eräänlaisena suunnittelemattomana opetuksena. Siinä kotitalousopet-
taja voi esimerkiksi yllättäen joutua kasvattamaan oppilaita vastuuseen korostuneesti
jopa suunniteltujen aihesisältöjen opettamisen kustannuksella.
Peruskoulua ympäröivä maailma on kokenut suuria muutoksia edellisen perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS, 2004) käyttöönoton jälkeen, minkä
vuoksi peruskoulun on pystyttävä myös uudistumaan. Yhteiskunnassa ja työelämässä
tarvittava osaaminen on muuttunut, joten opetuksen sisältöä, pedagogiikkaa ja koulujen
toimintatapoja on syytä pohtia. Niitä on myös tarpeen vaatiessa uudistettava. (Halinen,
2012; Opetushallitus, 2014.) Vastuullisuuteen kasvattaminen huomioidaan uuden perus-
opetuksen opetussuunnitelman luonnoksessa muun muassa työtapojen valinnassa, oppi-
laiden osallisuudessa koulutyöhön, tulevaisuuteen vaikuttamisessa sekä hyvinvoinnin
lisäämisessä. (Opetushallitus, 2014, ss. 3–7.)
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VASTUULLISUUSKASVATUS KOTITALOUSOPETUKSESSA
Kotitalousopetuksen tavoitteena on antaa oppilaalle valmiuksia selviytyä yksilönä ja yh-
teiskunnan jäsenenä. Tämän lisäksi kotitalousopetus antaa käytännön taitoja oman arjen
hallintaan ja kotitalouden hoitamiseen. Kotitalousopetuksen tavoitteena on opettaa, mi-
ten suunnitellaan ja hoidetaan kotitaloutta yksilön arvojen ja voimavarojen mukaisesti
taloudellisesti, ekologisesti ja eettisesti. Kotitalousopetuksen tavoitteena on opettaa mui-
den ihmisten huomioimista sekä yhteisöllisesti ryhmissä toimimista. (Opetushallitus,
2010, s. 7.) Nykyisen opetussuunnitelma-ajattelun taustalla on konstruktivistinen ja so-
sio-konstruktivistinen oppimiskäsitys (Palojoki, 2009). Kotitalousopetuksessa konstruk-
tivismin soveltaminen vaatii huomion kiinnittämistä vastuullisuuteen. Opetusta suunni-
teltaessa luotetaan oppilaan osaamiseen asettaa itselleen tavoitteita, arvioida oppimistaan
ja kykyyn ottaa vastuuta omista valinnoistaan. Perusopetuksen opetussuunnitelmassa
painotetaan henkilökohtaisia opiskeluohjelmia, kokemusten tietoista tarkastelua ja oppi-
laan vastuuta oman tietorakenteensa muodostumisesta. Oppilaan omia kokemuksia ko-
rostava ulottuvuus vaatii oman ajattelun ja toiminnan reflektoivaa arviointia, mikä perus-
tuu omien arvostusten tiedostamiseen. Tämän takia kotitalousopettajan tehtävänä on
ohjata oppilaita tuntemaan omat tarpeensa ja arvostuksensa sekä niiden yhtymäkohdat
jokapäiväisiin valintoihin ja toimintaan kokonaisuudessaan. (Haverinen, 1998, s. 12.)
Vastuullisuuskasvatuksen yksi tärkeimmistä tehtävistä on arvojen välittäminen ja nii-
den omakohtaisen pohdinnan kehittäminen. Vastuullisuuskasvatuksessa opetettavia
arvoja ovat vastuullisuuden lisäksi esimerkiksi kunnioitus (ks. Lickona, 1991), rehellisyys,
itsehillintä, tasa-arvo, oikeudenmukaisuus, rohkeus, ahkeruus, huolellisuus ja tunnolli-
suus (ks. Kaipio & Murto, 1988). Nämä tiedostetut ja tiedostamattomat arvostukset toi-
mivat jokapäiväisissä valintatilanteissa kriteereinä. Näissä joskus haastavissakin valintati-
lanteissa valinnan kohteina olevat asiat ja mahdollisesti myös arvot sijoitetaan tärkeysjär-
jestykseen. Sekä kotitalouden toiminnassa että kotitalouden opetuksessa vastuullisuuden
edellytys yltää oman toiminnan lisäksi valintoihin ja tavoitteisiin, joista päätetään yhdes-
sä. Kykyä kasvaa itsekkyydestä toisten huomioimiseen merkitsee vastuullisuuden kehit-
tymistä. Opetuksessa oppilaat voivat harjoitella vastuullisuutta, kun heille annetaan eri-
laisia suunnittelu- ja valintatilanteita, joissa oppilaat myös arvioivat tekemiään ratkaisuja.
Oppilaiden tekemä itsearviointi muuttuu helpommaksi, jos oppilaat oppivat tiedosta-
maan oman toimintansa lähtökohtina olevia arvoja ja arvostuksia. Toisin sanoen vastuul-
lisuuden kehittyminen ilmenee reflektiivisinä taitoina, jotka opettavat ymmärtämään
itseä ja muita ihmisiä paremmin. (Haverinen, 1998, ss. 12–13.)
Vastuullisuuskasvatuksella on keskeinen yhtymäkohta globaalikasvatukseen ja kestä-
vän kehityksen edistämiseen. Globaalikasvatuksen tavoitteena on tukea ihmisten kasvua
vastuullisuuteen hyvä elämän ja kestävän tulevaisuuden puolesta (Opetusministeriö,
2010, s. 11). Tätä näkökulmaa korostaa myös uuden globaalin hallinnan teoria. Se allevii-
vaa yksilöiden vastuuta ja vaikuttamismahdollisuuksia. (Turunen, 2009, ss. 80–87.)
Kasvaminen maailmanlaajuiseen vastuuseen lähtee liikkeelle yksilön omista jokapäiväi-
sistä arvoista, päätöksistä ja toiminnasta. Se laajenee ja muokkautuu erilaisissa sosiaali-
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sissa verkostoissa ja ulottuu yksilöstä globaalille tasolle asti. (Opetusministeriö, 2010, s.
12.)
Kotitalousopetuksen monipuolinen opetussisältö luo myös edellytykset kestävän kehi-
tyksen periaatteiden opettamiselle, koska siinä yhdistyvät ympäristölliset, kulttuuriset ja
sosiaaliset tekijät. Vastuullisuuskasvatuksen eri elementit nivoutuvat luontevasti näihin
kaikkiin kolmeen tekijään, mikä edesauttaa sitä, että kestävän kehityksen päämääriä
voidaan soveltaa helposti oppilaiden jokapäiväisessä elämässä tapahtuviin valintoihin.
Kaikissa oppiaineissa, ja myös kotitalouden opetuksessa, heijastuu aihesisältöjen li-
säksi niin kutsuttu piilo-opetussuunnitelma (ks. Broady, 1994; Palojoki, 2009). Kotita-
louden on katsottu kuitenkin eroavan muista oppiaineista käytännön työskentelyä pai-
nottavana oppiaineena. Herääkin kysymys, mitä kotitalouden piilo-opetussuunnitelma
korostaa. Käytännön työskentelyssä kaiken voisi ajatella olevan julkilausuttua eli ekspli-
siittistä ja siten oppilaille tietoista. Vastuullisuuskasvatuksen voisi ajatella ilmenevän
kotitalouden opetuksessa eksplisiittisesti, koska vastuullisuus ilmenee käytännön toimin-
nassa. Toisaalta kotitalousopetusta on syytetty pirstaleiseksi sen monitieteisen tietoperus-
tan vuoksi. Pirstaleisuus luo osaltaan sekavuutta, jonka selkeyttäminen edellyttää valinto-
jen tekemistä. On mahdotonta odottaa, että kotitalousopettaja pystyisi jatkuvasti integ-
roimaan kaikkia opetussuunnitelman tavoitteita ja aihesisältöjä käytännön opetustyö-
hönsä. Näin opetuksessa osa opetussuunnitelman tavoitteista ja aihesisällöistä voi jäädä
kokonaan pois tai piiloon, toisin sanoen implisiittiseksi eli julkilausumattomaksi, mutta
silti pääteltävissä olevaksi. Tästä syystä myös vastuullisuuskasvatus voi jäädä käsitteenä ja
aihealueena kotitalousopetuksessa nimeämättä tai huomiotta, vaikka vastuullisuutta
vaadittaisikin implisiittisesti oppilailta.
Kuviossa 1 havainnollistetaan vastuullisuuskasvatuksen luonnetta ja erityisasemaa ko-
titalousopetuksessa omenapuun rakenteen avulla (Wennonen, 2014). Kuvion tarkoituk-
sena on havainnollistaa myös kotitalousopetuksen eheyttävää luonnetta. On keskeistä
kiinnittää huomiota kotitalousopetuksen rakennusosiin ja niiden pirstaleisuuteen. Kuvi-
ossa 1 omenapuun juuret muodostavat kotitalousopetuksen integroivan tietoperustan,
joka saa vaikutteita ympärillään olevasta maa-aineksesta. Omenapuun juurien ja maa-
aineksen päälle piirretty musta katkoviivainen ympyrä kuvaa kotitalousopetuksen sisältö-
jen ja oppilaan arkikokemuksen kietoutumista yhteen. Ympyrän sisällä olevan ohuem-
man mustan katkoviivan tarkoituksena on kuvata näiden kahden asian suhdetta kiinalai-
sen filosofian ajattelutavan mukaisesti. Niin kuin jin ja jang, kotitalousopetuksessa teoria
(opetuksen sisällöt) ja empiria (oppilaan arkikokemukset ja käytännön taidot) elävät
vierekkäin. Kotitalousopetuksen tavoitteena on kuitenkin niiden kokonaisvaltainen yh-
teen kietominen (Palojoki, 2009). Jos niiden välinen suhde ei ole tasapainossa, voidaan
katsoa, ettei kotitalousopetus ole tavoitteidensa mukaista. Kotitalousopetukseen kuuluvat
teoreettiset aihesisällöt ovat keskeisiä, mutta yhtä tärkeää on, että ne kytkeytyvät oppilaan
omaan elämään. Tämä on tärkeää, jotta oppilas kokisi ne itselleen merkitykselliseksi ja
siten toimisi opitun mukaisesti.
Kuviossa 1 omenapuun juuret muodostavat puun rungon, joka kuvaa vastuullisuus-
kasvatuksen luonnetta ja erityisasemaa. Puun oksat kuvaavat perusopetuksen opetus-
suunnitelman aihekokonaisuuksia (POPS, 2004, ss. 38–43), jotka ovat luonnollisesti
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myös keskeisiä aihesisältöjä kotitalousopetuksessa. Puussa kasvavat punaiset omenat
ovat taas esimerkkejä näiden aihekokonaisuuksien keskeisistä taidoista, joita opitaan
kotitalouden oppitunneilla (POPS, 2004, ss. 252–253). Omenoiden punainen väri kuvaa
näiden aihekokonaisuuksien keskeisten taitojen eksplisiittistä ilmenemistä perusopetuk-
sen opetussuunnitelmassa. Koko kotitalousopetuksen tietoperusta muodostuu erilaisiksi
aihesisällöiksi kasvamalla vastuullisuuskasvatuksen läpi, niitä voisi verrata omenapuun
kasvamiseen. Vastuullisuuskasvatuksen sijoittaminen puun runkoon kuvaa sen koko-
naisvaltaisuutta ja tärkeyttä kotitalousopetuksessa. Toisin sanoen kotitalousopetuksen
päämääränä voidaan nähdä vastuullisuuden opettaminen jokaisen aihesisällön yhteydes-
sä. (Wennonen, 2014.)















































Kotitalousopetuksen jo toistasataa vuotta vanha haaste liittyy käytännönläheisyyteen,
jonka tavoitteena on yhdistää teoria ja käytäntö. Tämä edellyttää sellaisia opetus- ja tut-
kimusmenetelmiä, joilla pystytään tavoittamaan niin toimintojen teoreettinen kuin käy-
tännöllinen  aspekti  (Gröhn,  1992;  Palojoki,  2009).  Gröhnin  (1992)  ajatukset  johtavat
pohtimaan, kannattaako vastuullisuutta pitää taitona, jota voidaan opettaa kotitalousope-
tuksessa muiden taitojen tapaan. Uuden taidon oppii havainnoimalla ja osallistumalla
toimintaan. Taidon kehittyminen vaatii jatkuvaa, keskittynyttä ja tietoista kokemuksien
kartuttamista. Taitavan suorituksen katsotaan olevan myös yhteisön ominaisuus, koska
oppimalla oppilas kiinnittyy myös yhteisölliseen toimintaan ja asiantuntijuuteen. (Mylly-
kangas, 2009, s. 55.)
Ajatusta vastuullisuuden näkemisestä arvioitavana taitona puoltaa näkemys siitä, että
vastuullisuudella on sekä teoreettinen että käytännöllinen dimensio. Vastuullisuuden
teoreettinen aspekti muodostuisi siten esimerkiksi kotitalousopetuksen perusopetus-
suunnitelman aihekokonaisuuksista. Niiden pohjalta tehtävät valinnat ja muu päätöksen-
teko olisi tällöin Gröhnin (1992) kuvaamaa käytännön toimintaa. Vastuullisuuden opet-
tamisen ja vastuullisuuskasvatuksen haasteet paljastuvat erityisesti seuraavanlaisesta
näkemyksestä: vastuullisuudesta ja vastuullisista toimintatavoista voidaan olla hyvin
tietoisia, mutta niiden pohjalta valintojen tekeminen ja toimiminen eivät ole itsestään
selviä asioita.
Vastuullisuuden opettamiseen taitona liittyy myös huoli kotitalousopetuksen vuoro-
vaikutustilanteissa ilmenevien eettisten ongelmien käsittelystä opetustilanteissa. Kogni-
tiivista, konstruktivistista, humanistista ja kontekstuaalista oppimiskäsitystä pidetään
niin sanottuina uusina oppimiskäsityksinä. Ne ovat osaltaan tarjonneet näkökulmia tie-
don ja taidon yhdistämisestä kotitalousopetuksessa (Palojoki, 2009). Sekä kognitiivinen
ja konstruktivistinen oppimiskäsitys korostavat oppilaan aikaisempien tietorakenteiden
merkitystä uuden tiedon omaksumisessa. Pelkkä oppilaiden aikaisemman tietoperustan
selvittäminen ei riitä oppilaan tuntemisessa tai eettisten kysymysten ratkaisemisessa.
Opettaessaan taitoja opettaja joutuu pohtimaan, mitä oppilaat osaavat tehdä, miten he
toimivat yhteistyössä ja osaavatko oppilaat käyttää työvälineitä ja -laitteita. Vastuullisuut-
ta opetettaessa ei riitä, että opettajalla on käsitys ainoastaan oppilaan tietoisuudesta, tai-
doista ja kokemuksista vastuullisuudesta. Opettajalla tulee olla käsitys myös oppilaan
arvoista ja arvostuksista, joita oppilas oppii muualla kuin koulussa, kuten kotona ja har-
rastuksissa. Tämän lisäksi opettajalla on oltava käsitys siitä, millä tavoin oppilasta tulee
motivoida, jotta hän kokisi vastuullisen toiminnan itselleen merkitykselliseksi.
Peruskoulun kotitalousopetus sijoittuu peruskoulun yläluokille, jolloin oppilaat elävät
kiihkeää murrosiän vaihetta. Tällöin omien toiveiden hylkääminen yhteisen hyvän vuoksi
vaatii nuorelta erittäin paljon. Vastuullisuuteen kuuluvaa omista toiveista luopumista ja
muiden huomioimista tulee harjoitella, koska ne eivät tapahdu itsestään. Näiden asioiden
harjoitteluun kotitalous tarjoaa oppiaineena hyvin hedelmällisiä tilanteita. Harjoittelun
tärkeyttä korostaa myös oppilaiden kotikasvatuksen luonne. Opettajahan ei välttämättä
tiedä, onko oppilas joutunut kokemaan arvoristiriitoja ja -konflikteja tai ei. Tämän takia
kotitalouden opetussuunnitelman tulee antaa tilaa oppilaiden vastuullisuuden harjoitte-
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lulle ja kotitalousopettajia tulee kouluttaa ja kannustaa nostamaan esille ja keskustele-
maan oppilaiden kanssa vastuullisuuteen liittyvistä asioista ja tilanteista. (Sulonen, 2004,
s. 40.)
Koska vastuullisuuden omaksumista peräänkuulutetaan sekä nykyisessä että tulevas-
sa kotitalouden perusopetuksen opetussuunnitelmassa, se luo omat haasteensa oppilaan
arvioinnille kotitalousopetuksessa. Kotitalousopetuksessa arvioidaan tiedonhankinta- ja
käsittelytaitoja, käytännön toimintataitoja sekä yhteistyö- ja vuorovaikutustaitoja. Näiden
taitojen hallinnalla yksilö saavuttaa tunteen arjen hallinnasta ja hyvästä elämästä. (Mylly-
kangas, 2002, s. 160.) Vaikka oppilaan vastuullisuutta voi ja ennen kaikkea pitää arvioida
kaikkien edellä mainittujen taitojen yhteydessä, niin tämän tutkimuksen kannalta on
mielenkiintoista tarkastella vastuullisuutta oppilaan käyttäytymisen, toisin sanoen oppi-
laan yhteistyö- ja vuorovaikutustaitojen näkökulmasta. Tiedonhankinta- ja käsittelytaito-
jen sekä käytännön toimintataitojen voidaan katsoa nivoutuvan enemmän oppilaan työs-
kentelyn arviointiin.
Kotitalousopetuksessa yhteistyö- ja vuorovaikutustaidossa voitaisiin arvioida esimer-
kiksi oppilaan taitoa työskennellä yksin ja yhdessä, taitoa ilmaista itseään ja kuunnella
muita sekä taitoa ymmärtää muiden näkökulmia ja tunteita. Tämän lisäksi yhteistyö- ja
vuorovaikutustaidoissa voitaisiin arvioida oppilaan taitoa toimia vastuullisesti, mitä voi-
daan pitää myös oppilaan tunneälyyn liittyvänä tekijänä. Tunneäly ja sen kehittäminen
voidaan liittää välittämisen ilmapiirin muodostumiseen (ks. Haverinen & Martikainen,
2004). Aikaisemmin kotitalousopetuksessa yhteistyö- ja vuorovaikutustaitoja on arvioitu
kotitalousopetuksessa käyttäytymisen ja asenteiden osa-alueilla. Jos oppilaan käyttäyty-
minen tarkennettaisiin yhteistyö- ja vuorovaikutustaidoiksi konkreettisilla esimerkeillä,
se tukisi näiden taitojen kehittymisen lisäksi myös oppilaan eettistä kasvua. Oppilaan
ymmärrystä yhteistyö- ja vuorovaikutustaidoista laajentaisi esimerkiksi se, että kotita-
lousopetuksessa arvioidaan oppilaan taitoa kuunnella eikä kykyä olla hiljaa. Ymmärryk-
sen laajentaminen tukisi myös oppilaan eettistä kasvua, kun oppilas oppisi tämän avulla
huomioimaan ja kunnioittamaan toisia enemmän. (Myllykangas, 2002, ss. 166–167.)
LOPUKSI
Vastuullisuuskasvatusta voidaan tarkastella kotitalouspedagogiikan alueella monesta eri
näkökulmasta. Voidaan erimerkiksi pohtia, millä tavoin se kytkeytyy opetuksen arvopoh-
jaan tai miten se liittyy kotitaloudellisiin ilmiöihin, kuten arjen hallintaan, elinikäiseen
oppimiseen tai kestävään kehitykseen. Liittymäpintoja on lukuisia. Vastuullisuuskasva-
tusta voitaisiin pohtia käytännön kotitalousopetuksen opetustilanteissa. Millä tavoin
esimerkiksi tuntisuunnitelmassa tavoitteeksi asetettu vastuullinen työskentely saadaan
saavutettua nopeasti muuttuvissa opetustilanteissa? Millaisissa kotitalouden opetustilan-
teissa olisi järkevää keskustella oppilaiden kanssa esimerkiksi vastuullisuuteen liittyvistä
tunteista?
Kaikkien kotitalousopetuksen ammattilaisten on syytä aina välillä pysähtyä pohti-
maan, mitä vastuullisuuskasvatuksella tarkoitetaan opetuksessa ja miten sitä opetetaan
kotitalousopettajan koulutuksessa. Vastuullisuuskasvatus paljastui Wennosen (2014)
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tutkimuksen aikana erittäin moniulotteiseksi ja kompleksiseksi tehtäväksi kotitalousope-
tuksessa. Tutkitut kotitalousopettajaopiskelijat kaipasivat lisää valmiuksia vastuullisuu-
teen kasvattamiseen. Tutkimuksesta hahmottuva kuva vastuullisuuskasvatuksesta kotita-
lousopetuksessa avaa useita jatkotutkimusmahdollisuuksia sekä kotitalousopettajan kou-
lutuksessa että perusopetuksen kotitalousopetuksessa (Wennonen, 2014).
Kotitalousopettajan koulutuksen kannalta olisi kiinnostavaa tarkastella lähemmin ko-
titalousopetusta yhteistyö- ja vuorovaikutustaitojen opettamisen näkökulmasta. Perus-
opetuksen kotitalousopetuksessa taas olisi mielenkiintoista tutkia, mitkä tekijät vaikutta-
vat oppilaan motivaatioon kasvaa vastuullisuuteen. Toivomme, että vastuullisuuskasva-
tus koettaisiin vastaisuudessa mielekkääksi tutkimusaiheeksi myös muiden aineiden
opettajankoulutuksessa ja ylipäätään kasvatustieteissä, koska ilmiönä se on erittäin ajan-
kohtainen ja merkittävä hyvin monen yhteiskunnallisen ilmiön näkökulmasta. Tämän
lisäksi vastuullisuuskasvatuksen tutkimus voisi tukea konkreettisemmin opettajia ja opet-
tajiksi opiskelevia vastuullisuuskasvatuksessa vuonna 2016 käyttöön otettavan uuden
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaisesti (Opetushallitus, 2014).
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ENGLISH SUMMARY
This article of responsibility education in home economics was motivated by deliberation
upon what a home economics teacher could or should be able to do to make comprehen-
sive school to display more responsibility than now towards themselves, other people and
the environment during a home economics lesson. In addition, the draft on the new com-
prehensive school curriculum to be introduced in 2016 encouraged me to choose the top-
ic. It emphasizes that the pupil needs novel capabilities in studies, working life and as a
member of society in general in the future.  This article is  based on Wennonen’s (2014)
Masters’ thesis, which discusses the experiences of home economics teacher education
students  on  responsibility  education  both  in  home  economics  teacher  education  and
home economics in comprehensive school during their studies. The research questions of
the study (Wennonen, 2014) are the following. What is responsibility education in home
economics? What kind of experiences home economics teacher students have gathered
during home economics teacher education? What kind of possibilities do home econom-
ics teacher students see responsibility education have a) in home economics education?
b) for the students themselves as home economics teachers?
Ten home economics teacher students of the Helsinki University, who are in the final
phase of their studies and who have completed the required teaching trainings, were in-
terviewed for the study. The data of the study were collected by individual interviews,
which were transcribed. The material was analysed through a qualitative contents analy-
sis. The interviewees found it difficult to recognize the concept of responsibility education
in the context of home economics teacher education and home economics in comprehen-
sive school.  However,  they think responsibility education is very essential  in home eco-
nomics. In their opinion, responsibility education consists of two major areas, teaching
topic matters, e.g. ecology and cooperation and social skills. The issue is that responsibil-
ity education is too implicit both in home economics teacher education and in home eco-
nomics  in  comprehensive  school.  In  the  home  economics  teacher  education  students’
mind, the remedy could be to make responsibility education more explicit than now e.g.
by reforming its contents so that it would not be so splintered. Responsibility education
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JOHDANTO
Kulttuurin ja kestävän kehityksen välinen suhde on monitahoinen. Unescon (2012) mu-
kaan kulttuuri on yksi kestävän kehityksen muutosvoima ja mahdollistaja. Unesco on
aiempaa selkeämmin kiinnittänyt huomiota kulttuurilähtöiseen kehitykseen ja kehityk-
sen kestävyyteen suhteessa taloudelliseen, sosiaaliseen ja ympäristölliseen kestävyyteen.
Kulttuuri itsessään voidaan myös nähdä kehitysprosessina, kehityksen välineenä tai jopa
kehityksen tuloksena (Sen, 2010). Kulttuurinen näkökulma kestävässä kehityksessä on
tuore ja tarvitsee lisää niin käsitteellistä kuin empiiristäkin tutkimusta (Soini, 2013). Yh-
teisesti hyväksytyn määritelmän sijaan on olennaista tehdä erilaisia jäsennyksiä siitä,
millaisia merkityksiä kulttuurilla kestävässä kehityksessä voi olla (Soini & Birkeland,
2014).
Tässä artikkelissa tarkastellaan opetustyön suunnittelua kulttuurisesti kestävistä läh-
tökohdista sekä pohditaan kestävän kehityksen, kulttuurin ja kasvatuksen suhdetta koti-
talousopetuksessa. Samalla nostetaan esiin mahdollisuuksia toteuttaa kulttuurisesti kes-
tävää kasvatusta kotitalousopetuksen yhdeydessä. Tarkastelu liitetään kriittiseen pedago-
giikkaan (esim. Giroux, 1991) ja kulttuurisesti responsiiviseen lähestymistapaan (Gay,
2010).
Tässä artikkelissa tarkastellaan kotitalousopetuksen valtakunnallisia opetussuunni-
telmia, kotitalousopettajien laatimia oman opetuksensa vuosisuunnitelmia sekä valikoitu-
ja opetuskokeiluja kulttuurisesti kestävän kotitalousopetuksen näkökulmasta. Vuosi-
suunnitelmista on tunnistettu kotitalousopetuksen kulttuurisesti kestäviä piirteitä. Ope-
tuskokeiluesimerkeissä on pohdittu kulttuurisesti kestävän opetuksen haasteita erilaisissa
opetustilanteissa. Artikkelin tavoitteena on tarjota ideoita ja konkreettisia työvälineitä,
joiden avulla kulttuurisesti kestävän kehityksen teemoja voidaan tuoda laajemminkin
osaksi kotitalousopetusta.
NÄKÖKULMIA KULTTUURISEEN KESTÄVYYTEEN
Kestävä kehitys on jatkuvaa ja ohjattua yhteiskunnallista muutosta lähipiirissä, lähialueil-
la ja maailmanlaajuisesti. Sen päämääränä on turvata nykyisille ja tuleville sukupolville
mahdollisuudet hyvään elämään. Kestävä kehitys on tullut aluksi tutuksi lähinnä ympä-
ristöasioissa. Käsite nostettiin esiin Brundtlandin komission käyttämänä Our Common
Future -raportissa (1987). Johannesburgin kestävän kehityksen vuoden 2002 huippuko-
kouksen jälkeen käsite laajentui ympäristöasioista myös sosioekonomisiin elämänaluei-
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siin kuten koulutukseen ja kulttuuriin. Kestävä kehitys määrittyy kolmen ulottuvuuden –
ekologisen, taloudellisen sekä sosiaalis-kulttuurisen kestävyyden – kautta.
Kestävän kehityksen alkuperäisessä määritelmässä ekologinen kestävyys tarkoittaa
biologisen monimuotoisuuden ja ekosysteemien toimivuuden säilyttämistä sekä ihmisen
taloudellisen ja aineellisen toiminnan sopeuttamista pitkällä aikavälillä luonnon kestoky-
kyyn. Siinä pureudutaan lähinnä ympäristöön liittyviin kysymyksiin kuten luonnonvaroi-
hin, ilmastonmuutokseen, maaseudun kehitykseen, kestävään kaupungistumiseen ja
luonnonkatastrofien ehkäisyyn. Taloudellinen kestävyys puolestaan on tasapainoista
kasvua, joka ei perustu pitkällä aikavälillä velkaantumiseen tai luonnonvarojen hävittä-
miseen. Taloudellinen kestävyys fokusoi köyhyyden vähentämiseen ja yritysten yhteis-
kuntavastuuseen. Sosiaalinen ja kulttuurinen kestävyys puolestaan takaa hyvinvoinnin
edellytysten siirtymisen sukupolvelta toiselle. Sosiokulttuurisessa tarkastelussa keskiössä
ovat ihmisoikeudet, rauha ja turvallisuus, sukupuolten välinen tasa-arvo, kulttuurinen
moninaisuus ja kulttuurienvälinen ymmärrys sekä terveys. (Kestävä kehitys, Ympäristö-
ministeriö 2014)
Kulttuurista kestävyyttä on tarkasteltu akateemisessa keskustelussa monesta eri nä-
kökulmasta. Soinin ja Birkelandin (2014) tutkimuksen mukaan käsitettä voidaan hah-
mottaa seitsemän puhetavan (storyline) kautta. Kulttuurien kestävyys viittaa perintee-
seen (heritage) kulttuurisena pääomana. Se periytyy edellisiltä sukupolvilta ja tulee siir-
tää tulevien sukupolvien pääomaksi. Elinvoimaisuus (vitality) kulttuurisessa kestävyy-
dessä nähdään suhteessa muutoksen. Elinvoimaisuutta kuvataan esimerkiksi kulttuuri-
palvelujen ja -tapahtumien saavutettavuutena ja houkuttelevuutena muuttuvan käyttäjä-
kunnan tarpeiden mukaisesti. Kestävän kulttuurin taloudellisiin elinehtoihin (economic
viability) otetaan kantaa kulttuurituotannossa; siis miten yhdistää perinteen säilytys ja
siirtäminen tuleville sukupolville taloudellisesti tuottavalla tavalla. Kulttuurinen kestävyys
huomioi moninaisuuden (diversity) arvojen, käsitysten ja asenteiden moninaisuutena.
Paikallisuudessa (locality) puolestaan tehdään ero lähellä ja kaukana olevan välille. Kult-
tuurien kestävyys hakee myös tasapainoa ja kestävyyttä ihmisen ja ympäristön väliseen
suhteeseen (eco-cultural recilience). Kulttuurinen kestävyys nähdään ihmisjoukon (eco-
cultural civilization) toimintana ja voimana muuttaa kehitys aidosti kestävään suuntaan.
Merkittäväksi kulttuurisen kestävyyden tekee näkemys, jonka mukaan kulttuuri on vält-
tämätön perusta muutoksessa kohti aidosti kestävää yhteiskuntaa. (Soini & Birkeland,
2014). Edellä kuvatun pohjalta kulttuurista kestävyyttä voidaan hahmottaa kolmen jänni-
teparin avulla. Kulttuurisesti kestävä on samanaikaisesti perinteitä säilyttävää, mutta
elinvoimaista. Se tunnistaa moninaisuuden arvon, mutta näkee paikallisuuden voiman.
Kulttuurisesti kestävät ratkaisut hakevat myös tasapainoa ihmisen ja ympäristön väliseen
suhteeseen.
Koulutuksella, tutkimuksella ja innovoinnilla on keskeinen merkitys kestävän kehityk-
sen edistämisessä. Kestävän kehityksen kasvatuksen vuosikymmenen (The DESD at a
glance, 2005) tavoitteena on ollut kasvattaa kestävään elämäntapaan sitoutuneita ja mo-
tivoituneita ihmisiä, joiden tietojen ja taitojen kartuttaminen kestävästä kehityksestä ja
sen edistäminen on osa ihmisen elinikäistä oppimista. (Kaivola & Melén-Paaso, 2007;
Lampinen & Melén-Paaso, 2009.)
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Yhdistyneiden Kansakuntien kestävän kehityksen konferenssissa Rio de Janeirossa
hyväksyttiin poliittinen loppuasiakirja Future We Want (2012). Se linjaa lähivuosien
kestävän kehityksen työn kansainvälisesti, alueellisesti, kansallisesti ja paikallisesti. Suo-
messa kestävän kehityksen strategiatyöryhmän laatimassa ehdotuksessa yhteiskuntaso-
pimukseksi visioidaan Suomen tulevaisuutta seuraavasti:
”Luonnon kantokyvyn rajoissa hyvinvoiva Suomi. Vuonna 2050 Suomessa jokainen
ihminen on arvokas yhteiskunnan jäsen. Suomi on hyvinvointiyhteiskunta, joka luo pe-
rustan ja edellytykset kansalaisten, yhteisöjen ja yritysten kestävälle toiminnalle. Luon-
non kantokykyä ei ylitetä ja luonnonvaroja käytetään kestävällä tavalla. Suomi edistää
rauhaa, tasa-arvoa ja oikeudenmukaisuutta sekä tarjoaa käytännöllisiä ja kestäviä ratkai-
suja maailman ongelmiin." (Suomi, jonka haluamme 2050, 2013)
KULTTUURISESTI RESPONSIIVISELLA OPETUKSELLA KOHTI
KULTTUURISESTI KESTÄVÄÄ KASVATUSTA
Kulttuurisesti kestävää kasvatusta tarkastellaan tässä artikkelissa responsiivisen opetuk-
sen (Gay, 2010) näkökulmasta. Kulttuurisesti responsiivinen opetus voidaan ymmärtää
opetuksena, joka reagoi herkästi ympäröivän yhteiskunnan muutoksissa ja on vastaanot-
tavainen uusille kulttuurisille käytänteille (Gay, 2010, 2013; Janhonen-Abruquah, Posti-
Ahokas, Lehtomäki & Palojoki, 2014).
Kotitalousopetusta on vaadittu vastaamaan nopeammin ympäröivään yhteiskunnan
haasteisiin, jotta opetus valmistaisi oppilaita paremmin koulun ulkopuoliseen arkeen
(Benn, 2010). Yhteiskunnan muutoksessa globalisaatio vaikuttaa lasten ja nuorten todel-
lisuuteen, koteihin ja kotitalousopetukseen, mutta myös kotitalouksista tehtävään tutki-
mukseen (Janhonen-Abruquah, 2012). Ihmisten, tavaroiden ja palvelujen ylirajainen
kasvanut liikkuvuus ja Suomen nopea monikulttuuristuminen viimeisen kahdenkymme-
nen vuoden aikana haastaa koulujärjestelmää ja opettajankoulutusta. Tähän haasteeseen
on pyritty vastaamaan esimerkiksi kulttuurienvälisellä opetuksella (Räsänen, 2007) ja
elinikäisellä oppimisella (Kaivola & Melén-Paaso, 2007). Hallitusohjelmassa vuodelta
2011 todetaan, että koulutus- ja kulttuuripolitiikan tavoitteena on taata kaikille, taustasta
riippumatta, yhtäläiset oikeudet kulttuuriin ja laadukkaaseen opetukseen. Lisäksi halli-
tusohjelmassa todetaan, että suomalainen kulttuuri ja opetus ovat kansainvälisesti avoi-
mia ja erityistä huolta kannetaan niistä maahanmuuttajanuorista, jotka saapuvat Suo-
meen aikuisuuden kynnyksellä. (Hallitusohjelma, 2011, s. 50, 53)
Monikulttuurinen koulutus on Holmin ja Londenin (2010) mukaan jättänyt liian vä-
hälle huomiolle kouluissa jo olevan moninaisuuden. Moninaisuudesta puhuttaessa on
keskitytty vain maahanmuuttajiin (Graffe & Lestinen, 2012). Monikulttuurista kasvatusta
ja opetusta ehdotetaankin kehitettävän suuntaan, joka tunnistaa moninaisuuden laaja-
alaisesti eikä pyri kasvatuksessa tuottamaan tietyn kansallisen kulttuurin kansalaisia
(Dervin, Paatela-Nieminen, Kuoppala & Riitaoja, 2012). Tällainen monikulttuurisuuskas-
vatus perustuu kulttuuris-historialliseen analyysiin ja globaaliin etiikkaan (Dervin et al.,
2012).
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Kriittinen monikulttuurisuus (May, 1999) koulutuksen lähestymistapana korostaa,
ettei kasvatus ole koskaan objektiivista, vaan nojautuu aina opettajan arvoperustaan ja
maailmankuvaan. Se tunnistaa valtakulttuurin normatiivisen voiman ja vaatii opettajia
pysymään reflektiivisen kriittisinä. Kriittinen monikulttuurisuus tavoittelee tasa-arvoa,
oikeudenmukaisuutta ja muutosta (May 1999). Tämä vastaa myös Giroux’n (1991) ku-
vausta opettajista muutosvoimaisina, kyvykkäinä ylittämään kulttuurisia rajoja sekä intel-
lektuelleina, jotka etsivät muutosta.
Ristiriitoja saattaakin syntyä oppilaiden eläessä transnationaalia arkea mutta käydes-
sä kansallista koulua (Basch, Glick Schiller & Blanc, 1994; Janhonen-Abruquah, 2010).
Koulujärjestelmät rakentuvat aina vahvasti kansallisen kulttuurin ja virallisten kielten
pohjalle. Haasteena onkin, miten oppilaat perheineen toimivat, vaikuttavat ja tekevät
päätöksiä kansallisvaltioiden ja kielellisten rajojen yli. Opettajat ovat koulutettuja toimi-
maan kansallisessa koulujärjestelmässä, mutta tapaavatkin oppilaita, jotka elävät ”su-
permoninaista” (Vertovec, 2007) transnationaalia elämää (Bryceson & Vuorela, 2002;
Janhonen-Abruquah, 2010).
Opettajat tarvitsevat sekä käytännöllisiä että teoreettisia työvälineitä, jotta he olisivat
valmiimpia toimimaan moninaisten oppijoiden parissa ja ymmärtämään yhteiskunnan
muutoksia. Kulttuurinen responsiivisuus (Gay, 2010) tarkoittaa, että kulttuurinen moni-
naisuus tunnistetaan. Koulujen moninaisuus vaatii opettajia tunnistamaan kulttuurisia
käytänteitä, mutta ennen kaikkea se vaatii toimimaan kulttuurisesti järkevällä tavalla.
Alla esiteltävällä kulttuurisesti kestävän kasvatuksen työvälineellä pyritään vastaamaan
nyky-yhteiskunnan haasteisiin (Mäkelä, 2013). Näkemyksemme mukaan kulttuurisesti
kestävällä opetuksella päästään lähelle kulttuurisesti responsiivisen opetuksen, kriittisen
monikulttuurisuuskasvatuksen ja kriittisen pedagogiikan ihanteita.
ESIMERKKI KULTTUURISESTI KESTÄVÄSTÄ KASVATUKSESTA
Kulttuurisesti kestävällä kasvatuksella (Laine, 2013b) pyritään vastaamaan moninaisuu-
den haasteisiin, joissa korostuvat erilaiset kulttuurit, kielet, tavat ja perinteet. Suomen
Kulttuuriperintökasvatuksen seura (Laine, 2013a) kutsui asiantuntijaryhmän määritte-
lemään kulttuurisesti kestävää kehitystä sekä kulttuurisesti kestävää kasvatusta. Työsken-
telyn pohjalta päädyttiin hahmottamaan kulttuurinen kestävyys seitsemän eri ulottuvuu-
den kautta. Näitä ovat (1) paikallisuus, (2) monikulttuurisuus, (3) kansainvälisyys, (4)
uskonnot ja katsomukset, (5) taide ja luovuus, (6) rakennus- ja luonnonperintö sekä (7)
perinteet ja sukupolvien vuorovaikutus. Paikallisuuteen perehtyminen vaikuttaa lapsen ja
nuoren arvoihin, tukee kulttuuri-identiteetin kehittymistä ja antaa ymmärrystä nykykult-
tuurista, kulttuuriperinnöstä sekä luovuuden mahdollisuuksista. Monikulttuurisuus näh-
dään kestävän kehityksen ihanteisiin kuuluuvana pyrkimyksenä kulttuurisen kirjon säi-
lyttämiseen. Suomen kestävän kehityksen toimikunnan tavoitteissa todetaan, että kansal-
lisen identiteetin lisäksi Suomi on monikulttuurinen maa, jossa monikulttuurisuutta
kunnioitetaan. Monikulttuurisuuskasvatuksen tavoitteena on toisiin kulttuureihin tutus-
tuminen ja niiden ymmärtäminen, sillä rasismi on monin paikoin todellinen haaste, kun
taas suvaitsevainen ilmapiiri pitää yllä rauhanomaisuutta. (Mäkelä, 2013).
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Kansainvälisyyteen liittyvien teemojen kautta oppilas pääsee pohtimaan identiteetti-
ään globaalina kansalaisena. Kansainvälisyyskasvatuksen kautta lapsille ja nuorille tarjo-
taan mahdollisuus saada globaalissa maailmassa tarvittavia taitoja, kriittisyyttä sekä vas-
tuuntuntoa. Kansainvälisyyskasvatus edistää kulttuurienvälistä vuoropuhelua, ja auttaa
arvostamaan erilaisuutta. Uskonnot ja katsomukset näyttäytyvät nimenomaan kristillis-
ten juhlapyhien (joulu ja pääsiäinen) kautta. Monikulttuurisuus on tuonut mukanaan
kouluihin myös oppilaita, joilla on vuoden aikana erilaisia tärkeitä uskonnollisia juhlia.
Taidekasvatus mielletään usein ensisijaisesti taito- ja taideaineiden tehtäväksi. Näissä
oppiaineissa on luonnollisesti aikaa taiteelle ja luovuudelle, mutta ne kuuluvat myös mui-
hin oppiaineisiin. Luovuuden ja taiteen saadessa tilaa päiväkodin ja koulun arjessa tue-
taan lapsen tai nuoren hyvinvointia sekä persoonan ja identiteetin kehittymistä. Esimer-
kiksi musiikin ja kuvataiteen kautta opitaan tulkitsemaan kulttuuria ja käyttämään taidet-
ta vuorovaikutuksen välineenä. Rakennusperintöä ovat erilaiset rakennukset ja rakenne-
tut alueet. Rakennusperintökasvatuksessa huomio kiinnittyy näiden hoitoon ja suojeluun.
Ympäristöä täytyy määrätietoisesti pyrkiä säilyttämään, jotta se säilyy. Rakennettu ympä-
ristö viestii oman aikansa arvoista ja yhteiskunnallisesta tilanteesta. Jokainen sukupolvi
säilyttää, muokkaa ja luo uutta, ja näissä prosesseissa tulisi huomioida myös kestävä elä-
mäntapa.
Luonnonperintökohteet voivat olla poikkeuksellisen kauniita maisemia tai vaikkapa
jonkin uhanalaisen lajin elinalue. Luonnonperintökohteet voivat myös esimerkiksi kertoa
jostain maapallon historian kehitysvaiheesta. Tällaiset kohteet ovat mittaamattoman
arvokkaita. Luonnonperintökohteissa tapahtuva opetus on ympäristökasvatusta par-
haimmillaan. Perinteet ja sukupolvien vuorovaikutus - Eri kansallisuuksilla, maakunnil-
la, alueilla ja myös esimerkiksi perheillä ja suvuilla on omia perinteisiä tapoja, joita pide-
tään arvossa. Nykyään monet ovat huolestuneita siitä, että ylikansallisuus ja kulutuskult-
tuuri jyräävät alleen vanhat perinteet. Koulut ja päiväkodit ovat tässä asiassa tärkeässä
roolissa, sillä ne voivat toimia erilaisten, myös uhanalaisten, perinteiden säilyttäjinä.
(Mäkelä, 2013) Kulttuurisesti kestävän kasvatuksen avuksi Suomen kulttuuriperintökas-
vatus seura laati kulttuurin vuosikellon (Kulttuurin vuosikello). Se on käytännön työväli-
ne, joka voi olla apuna kulttuurisesti kestävän koulutyön suunnittelussa. Se mahdollistaa
myös hyvin oppiaineiden välisen yhteistyön suunnittelun.
KULTTUURINEN KESTÄVYYS KOTITALOUSOPETUKSEN
VALTAKUNNALLISISSA OPETUSSUUNNITELMAN PERUSTEISSA
Kulttuurisesti kestävää kotitalousopetusta tarkastellaan tässä artikkelissa ensin valtakun-
nallisen opetussuunnitelman perusteiden kotitalouden tavoitteiden ja sisältöjen kautta ja
jäljempänä opettajakohtaisten vuosisuunnitelmien kautta. Näitä suunnitelmia tarkastel-
laan edellisessä luvussa kuvattujen kulttuurista kestävyyttä hahmottavien seitsemän ulot-
tuvuuden (Mäkelä, 2013) – paikallisuus, monikulttuurisuus, kansainvälisyys, uskonnot ja
katsomukset, taide ja luovuus, rakennus- ja luonnonperintö sekä perinteet ja sukupolvien
vuorovaikutus – kautta.
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Opetuksen suunnittelu tapahtuu eri tasoilla. Koulujärjestelmän tasolla opetusta lin-
jaavat lait, asetukset ja valtakunnalliset opetussuunnitelmien perusteet. Koulutuksen
järjestäjän osalta opetusta täsmennetään kuntakohtaisissa opetussuunnitelmissa. Kou-
luissa opetustyötä ohjaamaan laaditaan koulukohtaiset opetussuunnitelmat. Kukin opet-
taja puolestaan laatii oman opetustyönsä tueksi oppiainekohtaisia vuosisuunnitelmia,
opintojaksosuunnitelmia sekä tuntisuunnitelmia. Kunkin oppijan kohdalla nämä eri
suunnittelun tasot nivoutuvat yhteen koettuna ja toteutuneena oppimisena. (Perusope-
tuslaki, 1998; POPS, 2004, 2014).
Valtakunnallisissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS, 2004, s.
162) kotitalousopetuksen tavoitteissa kulttuurista kestävyyttä tarkastellaan tasa-arvon,
kestävän kehityksen mukaisten aineiden, välineiden ja työtapojen sekä kuluttamisen
vastuullisuuden kautta. Tavoitteissa nostetaan esiin sekä kotitalouksien toimintaan liitty-
vän kansallisen kulttuurin tiedostaminen että kansainvälistymisen ja monikulttuurisuu-
den tuomat mahdollisuudet.
Opetussuunnitelman perusteissa esitettyjen kotitalouden sisältöjen ja tavoitteiden
(POPS, 2004) lisäksi opettaja voi kulttuurisen kestävyyden opetuksen suunnittelun ja
toteutuksen tueksi ottaa aineksia opetussuunnitelman yleisistä osioista sekä aihekokonai-
suuksista, joiden tavoitteena on eheyttää opiskelua oppiainerajat ylittävästi. (POPS,
2004). Erityisesti aihekokonaisuus ”Vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä
tulevaisuudesta” sopii hyödynnettäväksi kulttuurisen kestävyyden opetuksessa. Aiheko-
konaisuuksien osalta on tosin käytännössä ja muutoinkin todettu, että niiden hyödyntä-
minen arjen koulutyössä on jäänyt odotettua vähäisemmäksi (ks. Niemi, 2012).
Valtakunnallisia opetussuunnitelman perusteita 2004 (POPS, 2004) ja uuden perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteita (POPS, 2014) tarkastellaan tässä kotitalouden
tavoitteiden ja sisältöjen osalta fokusoiden kulttuuriseen kestävyyteen. POPS 2014 nostaa
edeltävien perusteiden tavoin kotitalousopetuksen tavoitteiksi ja sisällöiksi tasa-arvoa,
kestävää kehitystä, ruokakulttuuria ja kodin perinteitä. Monikulttuurisuus ja kansainväli-
syys eivät erityisesti korostu kotitalousopetuksen perusteissa, mutta uutta näkökulmaa
kotitalouden opetukseen tuovat luovuuden ja esteettisyyden nostaminen opetussuunni-
telmatekstin tasolle. Samoin 2014 uusissa opetussuunnitelman perusteissa mainitaan
erilaiset oppimisympäristöt, joka voidaan nähdä oppimisympäristön laajentamisena
koululuokan ulkopuolelle myös kulttuuriperintökasvatuksen näkökulmasta. Tätä osuutta
voidaan halutessa kuntakohtaisissa, paikallisissa opetussuunnitelmissa korostaa. Yleiset
perusopetuksen linjaukset ovat varsin väljiä ja antavat paikallis- ja koulutason tavoitteille
ja sisällöille paljon mahdollisuuksia myös kulttuurisesti kestävän kotitalousopetuksen
lähtökohdista. Perusopetuksen valtakunnallisen opetussuunnitelman yleisen osan tavoit-
teita ei ole tässä yhteydessä tarkasteltu. Tarkastelun pohjana on käytetty samoja kulttuu-





Tämän artikkelin aineiston muodostavien koulukohtaisten kotitalouden vuosisuunnitel-
mien taustalla ovat vuoden 2004 valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet. Neljän
eri eteläsuomalaisen koulun ja neljän eri opettajan 17 koulukohtaista vuosisuunnitelmaa
valittiin artikkelin kirjoittajien omien verkostojen kautta. Suunnitelmat ovat yhdestä pää-
kaupunkiseudun koulusta, kahdesta pienemmästä kaupungista ja yhdestä kuntakeskuk-
sesta. Kotitalousopetuksen vuosisuunnitelmia tarkastellaan kulttuurisen kestävyyden
näkökulmasta.
Luokittelussa kulttuurisen kestävyyden ulottuvuudet täsmennettiin kotitalouden osal-
ta seuraavasti. Paikallisuus määriteltiin paikalliseksi tavaksi toimia, paikallisten raaka-
aineiden käytöksi ja vuosisuunnitelmien tasolla näkyväksi suomalaisuudeksi. Monikult-
tuuriseksi aineistoa puolestaan luokiteltiin silloin, kun siinä oli viittauksia moninaisuu-
teen, kulttuurien moninaisuuteen, erilaisiin perheisiin tai kulttuurisen kirjon esille tuomi-
seen. Kotitalouden vuosisuunnitelmissa viitteitä kansainvälisyyteen nähtiin olevan, kun
aineisosta nousi esiin globaali kansalaisuus, muden maiden ruokakulttuuri, raaka-
aineiden ympäristövaikutukset, rajat ylittävä kuluttajakauppa tai ruoan alkuperä. Uskon-
not ja katsomukset tulivat esiin kotitalouden vuosisuunnitelmissa juhlina ja juhlakulttuu-
rina. Taide ja luovuus puolestaan luokiteltiin kodin estetiikkana, kattamisena, somista-
misena mutta myös mankelointina, silityksenä ja siivouksena. Rakennus-ja luonnonpe-
rintö esiintyi kotitalouden vuosisuunnitelmissa torikäyntien, metsäretkien ja kauppahal-
livierailujen muodossa. Perinteet ja sukupolvien vuorovaikutus luokiteltiin aineiston
viittauksista yhteisöllisyyteen, toisesta välittämisen, kotitöiden jakamiseen, ruoan histori-
aan, leivän historiaan, leivoksen historiaan, joulusiivoukseen, pyykinpesuun ennen, kodin
toiminnan historialliseen tarkasteluun.
Aineiston luokittelu tehtiin artikkelin kirjoittajien yhteistyönä. Yhteinen kotitalousalan
työkokemuksemme peruskouluun opettajina, opettajankouluttajina, opetusharjoittelun
ohjaajina sekä tutkijoina mahdollisti aineiston syvällisen tarkastelun. Vuosisuunnitelma-
teksti on lakonista ja sen luokittelu yksiselitteisesti kulttuurisen kestävyyden ulottuvuuk-
sien mukaan on haastavaa. Tämän vuoksi emme tehneet suunnitelma-aineistolle syste-
maattista sisällönanalyysia, vaan tulkitsimme suunnitelmia laadullisesti nojautuen
omaan asiantuntemukseemme. Aineistoa oli neljästä eri koulusta. Kahden ensimmäisen
koulun kulttuurisen kestävyyden ulottuvuudet luokiteltiin ja laskettiin ensin. Prosentuaa-
linen osuus ei juurikaan muuttunut, vaikka aineistoon otettiin mukaan vielä kahden seu-
raavankin koulun luokittelun tulokset. On oletettavaa, että vaikka suunnitelmien määrää
lisättäisiin, jakauma pysyisi melko samana. Toki voidaan myös kritisoida, että suunnitel-
mat olivat keskenään hyvin samanlaisia, joten eroja koulujen välille ei ollut. Luokittelun
yhteenvetona tehtiin alla oleva taulukko (Taulukko 1), jossa on kuvattu kulttuurisen kes-
tävyyden ulottuvuuksien jakautumista kotitalouden perusopetuksen yhteisen (7-luokka),
valinnaisen (8–9 -luokka) sekä lisäopetuksen (10-luokka) osalta.
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TAULUKKO 1. Kulttuurisen kestävyyden ulottuvuudet kotitalouden vuosisuunnitelmissa (frekvenssit ja
prosentuaalinen jakauma).
Aineistomme perusteella (Taulukko 1) kotitalouden opetus näyttäytyy kansainvälisenä
(25 %), perinteitä ja sukupolvien välistä vuorovaikutusta ylläpitävänä (20 %) sekä paikal-
lisena (19 %). Myös taiteelle ja luovuudelle on paikkansa (17 %) kotitalouden vuosisuunni-
telmissa. Sen sijaan uskonnot ja katsomukset (12 %), monikulttuurisuus (6 %) ja raken-
nus- ja luonnonympäristö (1 %) eivät tule juurikaan esiin.
Katsottaessa suunnitelmia valinnaisen ja yhteisen kotitalousopetuksen osalta huoma-
taan, että paikallisuus korostuu yhteisessä opetuksessa ja monikulttuurisuus valinnaises-
sa opetuksessa. Lisäopetuksessa rakennus- ja luonnonympäristö (7 %) pääsee myös hie-
man näyttävämpään osuuteen. Lisäopetuksessa toteutunee jo nyt koulun ja ympäröivän
yhteiskunnan vuoropuhelu, mikä korostuu uudessa valtakunnallisessa opetussuunnitel-
massa. Kun aineistoa tarkasteltiin luokka-asteittain, kahdeksannen luokan opetuksessa
korostui paikallisuus ja yhdeksännen opetuksessa kansainvälisyys. Kotitaloudessa juhlat
antoivat mahdollisuuden kulttuurisen kestävyyden monipuoliseen tarkasteluun. Niissä
toteutuivat niin paikallisuus, perinteet, uskonnot ja katsomukset kuin kansainvälisyyskin.
Opetuksen tarkastelu suunnitelmien tasolla nostaa esiin aiheellisen kysymyksen,
kuinka paljon suunnitelma kertoo toteutuneesta opetuksesta ja oppilaiden oppimisesta?
Opetuksen suunnitelmat jäävät toki melko yleiselle tasolle eivätkä kerro koko totuutta
toteutuneesta opetuksesta. Suunnitelmia päädyttiin käyttämään, koska ne antavat kui-













A Paikallisuus 65 24 65 16 10 18 140 19
B Monikulttuuri-
suus
5 2 38 9.5  1 2  44  6
C Kansainvälisyys 65 24 107 26 11 19 183 25
D Uskonnot ja
katsomukset
24 9 56 14  7 12 87 12
E Taide ja luovuus 51 18 62 15 11 19 124 17
F Rakennus- ja
luonnonperintö




62 23 76 19 13 23 151 20
272 100 406 100 57 100 735 100
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koulukohtaiset opetussuunnitelmat. Kääntäen ajateltuna, jollei jokin asia ole kirjattuna
vuosisuunnitelman tasolla, se tuskin tulee opetuksessa esille. Analyysivälineenä käytetty
kulttuurisen kestävyyden ulottuvuuksien tarkastelu on laadittu opetuksen suunnittelun
apuvälineeksi. Näin siis suunnitelmista koostunutta aineistoa on luokiteltu opetuksen
suunnitteluun tarkoitetun apuvälineen avulla, siis sekä aineisto, että sen luokittelussa
käytetty apuväline toimivat kummatkin opetuksen suunnittelun tasolla, eivätkä esimer-
kiksi toteutuneen opetuksen tasolla.
Kotitalousopetuksen sisältöjen syvällinen tarkastelu ei toki ole mahdollista valitussa
asetelmassa. Opettajan vastuu ja opettajan puhe- ja asennoitumistapa korostuvat sillä
aineistoa tarkasteltaessa jää esimerkiksi pohtimaan, onko opetus todella kansainvälistä
vai jääkö toteutus kansainvälisten ruokalajien nimien tasolle. Kotitaloudessa opetettavien
eri taitojen opetustilanteet ovat oiva tapa avata keskustelua, johon kulttuurisesti kestävät
ulottuvuudet linkittyvät saumattomasti.
OPETUSKOKEILUJEN TARKASTELUA
Jotta opetus ja oppiminen muuttuvat vastaamaan yhteiskunnan uusia kulttuurisia haas-
teita, on rohkeasti kokeiltava uutta. Kun kokeilee uutta, lopputulos ei välttämättä ole
toivottua eikä aina käy hyvin. Opetuksen kehittämisen ja kehittymisen vuoksi on kuiten-
kin rohkeasti edettävä suunnitelmista käytännön opetukseen. Opetuskokeiluissa lopputu-
losta tärkeämpää onkin tarkastella toteutunutta opetuskokeilua kriittisen reflektoivasti.
Miksi kävi, niin kuin kävi? Alla olemme nostaneet esiin erilaisia opetuskokeiluja vuosien
varrelta, niin suunnitelmia kuin toteutunutta opetustakin, ja tarkastelleet niitä kriittisesti.
Opetuskokeilujen lähtökohtaa ja toteutusta on tarkasteltu kulttuurisesti kestävän kasva-
tuksen näkökulmasta.
Tuttuja juttuja muilta mantereilta.
Istutaan kaarimuodostelmaan. Katsotaan karttaa. Opettaja: ”Kirjoita lappuun
sen maanosan nimi, jossa olet matkustanut tai johon sinulla on jonkinlainen
yhteys (esim. sukulaisia, kirjeenvaihtoystävä). Jos voisit kirjoittaa useamman
maanosan, valitse niistä se, jonka tunnet jostain syystä läheisimmäksi. Mikäli
edellä olevat eivät ole mahdollisia, kirjoita lappuun sen maanosan nimi, jonne
haluaisit matkustaa. Sekoita laput ja anna jokaisen oppilaan vetää pakasta yksi.
Etsi se oppilas, joka maanosan on kirjoittanut. Kun olet löytänyt kaverin, pyydä
häntä kertomaan oma nimensä ja kotiryhmä. Sitten voivat muut jatkaa vielä
etsimistä. Kun sinut on sekä löydetty että olet löytänyt etsimäsi, istu paikallesi.
Paikalla ollen jokainen esittelee löytämänsä oppilaan: nimi ja maanosa ja mikä
on yhteys sinne.” (pääkaupunkiseutu, kotitalouden perusopetus, 9-luokka,
2013)
Esimerkin opettaja antaa oppilaalle monia mahdollisuuksia kertoa sidoksestaan toi-
selle mantereelle. Toisen oppilaan esittämänä linkki on myös vähemmän henkilökohtai-
nen. Tehtävän avulla linkitetään globaalia kulttuuria kyseiseen oppilasryhmään ja heräte-
tään mielenkiintoa muita kulttuureita kohtaan. Moninaisuuden arvo nostetaan esiin op-
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pilaiden omien kokemusten kautta ja parhaimmillaan päästään keskustelemaan kulttuu-
risesti kestävistä tavoista ja tottumuksista maailmanlaajuisesti.
Paluu juurille -projektipäivät.
Ne toteutettiin koulussa, jonka oppilaat edustivat lähes kahtakymmentä eri
kulttuuria. Projektipäivien suunnittelun pohjana oli tämä kulttuurien rikkaus
ja mahdollisimman moneen oppilaiden kotikulttuuriin liittyen pyrittiin saa-
maan työpajoihin näiden kulttuurien edustajia vetäjiksi. Oppilaat valitsivat eri-
laisia työpajoja, joissa tutustuivat johonkin kulttuuria edustavaan teemaan, ku-
ten musiikkiin, liikuntaan, kirjallisuuteen tai kuvataiteeseen. Projektipäivät
huipentuivat suureen juhlaan, jossa eri kulttuurit sekoitettiin ja luotiin yhdessä
monikulttuurinen juhla. Myös opettajakunta koostui useiden kulttuurien edus-
tajista ja kouluyhteisöä kehitettiin myös tällä tasolla, ehkä ennemminkin suo-
malaisiin kulttuuriperinteisiin tutustuttaen. Ennen projektiviikkoa opettaja-
kunta lähti retkelle luonnon helmaan ja ohjelmaan kuului kirkkovenesoutua,
suomalaisiin kansallispukuihin pukeutuneita kollegoita sekä karjalanpiirakoita
retkieväänä. Samalla videoitiin opettajakunnan laatima räppi, jossa rehtoria
myöten räpättiin kalevala-aiheisesti Suomen luonnossa. Tämä video esitettiin
oppilaille projektiviikon motivointina. Projektipäivät herättivät mielenkiintoa
mediassa ja pääsivät MTV 3:n uutisiin. (itävantaalainen yläkoulu, 1996)
Paluu juurille -projektissa toteutuvat monet kulttuurisen kestävyyden elementit kuten
paikallisuus, kansainvälisyys, monikulttuurisuus. Projekti on myös oiva esimerkki, kuinka
vieraisiin kulttuureihin tutustuminen nostaa esiin tarpeen tutustua tarkemmin myös
omiin juuriin. Projektissa näkyy myös, miten uudet paikalliset kulttuurit vaikuttavat ope-
tukseen. Tämä kuvaa prosessia, jossa vieraasta ja kaukaisesta tuleekin paikallista ja lä-
heistä.
Kulttuurirastit.
Ammatillisessa oppilaitoksessa tehtiin aktiivista yhteistyötä ympäröivän yhtei-
sön kanssa. Yhteistyöhön kutsuttiin mukaan alueen eri kulttuuriyhdistysten
toimijoita. Monikulttuurisuuspäivänä – jota vietettiin YK:n päivänä – eri kan-
sallisuudet, yhteisöt ja järjestöt esittäytyivät messutyyppisesti esitellen omaa
kulttuuriaan monipuolisesti. Osallistujat puolestaan jakaantuivat temaattisiin
ryhmiin – ruokakulttuuri, uskonto, kieli, hyvät tavat, musiikki jne. He tutustui-
vat messupäivän aikana eri kulttuureihin tietyn teeman näkökulmasta, siis
esimerkiksi musiikkiin eri kulttuurien näkökulmasta. Päivä päättyi yhteiseen
tilaisuuteen, jossa eri teemoihin perehtyneet ryhmät jakoivat näkemyksensä
koko messupäivään osallistuneen väen kanssa. (ammatillinen oppilaitos, 1990-
luvun loppu)
Kulttuurirasteilla toteutui hyvin vuorovaikutus oppilaitoksen ympäröivän yhteisön
kanssa. Kulttuurirastit olivat osaltaan rakentamassa alueen yhteisöllisyyttä ja vastavuo-
roisuutta. Oppilaitoksen koulukulttuuri ja ympäröivän yhteisön eri kulttuuriyhdistysten
väki konkreettisesti tapasivat toisensa. Teemapäivän vahvuus oli kulttuurien moniaisti-
sessa ja omakohtaisessa kokemisessa. Päivien järjestäminen vaati yhteisen innostuksen
lisäksi lisärahoitusta, joka siinä vaiheessa tuli Opetushallituksen oppilaitoksille myöntä-
mästä kansainvälistymisrahasta. Koulun ulkopuolisille toimijoille oli mahdollisuus mak-
saa pieni korvaus päivään osallistumisesta. Kulttuurirasteja järjestämistä leimasi myös
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tietynlainen uutuuden viehätys. Teemapäivän ympärille rakennettiin myös monikulttuu-
risuuteen fokusoiva opintojakso. Projektiluontoisten tapahtuminen kertaluonteinen jär-
jestäminen vaatii voimia ja onnistuneen tapahtuman jälkeen toiminta tulisikin vakiinnut-
taa osaksikoulutyön arkea.
Monikulttuurisuus soveltavassa harjoittelussa.
Tehtävän tavoitteena oli tutustua pareittain yhden oppilaan kotiin ja haastatel-
la toista tai molempia vanhempia niin, että oppilas/nuori oli mukana haastat-
telussa. Oppilaiden vanhemmille lähetettiin kotiin tiedustelu ja kysyttiin, ketkä
olisivat halukkaita haastateltaviksi. Jos luokassa oli maahanmuuttajia ja he
ovat suostuvaisia, heidät asetettiin etusijalle. Vanhemmille lähetettävä kirje py-
rittiin kääntämään niille kielille, joita maahanmuuttajaperheissä puhutaan
(venäjä, somali ja englanti). Haastattelussa opiskelijat kysyivät mikä voisi olla
perhettä kuvaava tai perheelle tärkeä, merkityksellinen esine, ruokaohje tai
vastaava ja voisivatko ”tutkijat” kuvata sen tai saada ruokaohjeen riippuen,
mistä on kysymys. (yliopisto, kotitalousopettajankoulutus, soveltava harjoittelu,
2007)
Kotitalousopettajankoulutuksessa kokeiltiin monikulttuurisuuden yhdistämistä sovel-
tavan harjoittelun yhteydessä. Tällöin koulutuspoliittiset linjaukset ja vuoden 2004 ope-
tussuunnitelma korostivat koulun avautumista ympäröivään yhteisöön sekä koulun ja
kodin yhteistyötä. Myös oppimisteoreettiset virtaukset, erityisesti sosiokulttuurinen op-
pimisajattelu, korostivat oppilaiden arkielämän sitomista koulun teoreettisiin käsitteisiin
sekä oppilaiden kotien tieto- ja kokemuspohjan hyödyntämistä koulutyössä, jolloin saa-
tiin tieto liikkumaan koulun ja kodin välillä molempiin suuntiin. Kouluetnografisen teh-
tävän tavoitteena oli madaltaa kynnystä vanhempien kohtaamiseen sekä saada tietoa
kotitalousopetuksen ajan tasalla pitämiseen ja antaa tietoja ja taitoja nykykotitalouksien
ja perheiden tarpeiden mukaisesti. Käytännössä tehtävä ei onnistunut kovin hyvin – per-
heitä haastatteluun ilmoittautui vain kaksi kenttäkoulujen kautta ja kaksi muuta kautta.
Kynnys päästää opettajaopiskelijoita koteihin tutustumaan oli korkea. Tehtävän kehitys-
ideana ideoitiin sitä, että oppilaat saivat tuoda kotitaloustunnille jonkin esineen, artefak-
tin, joka kuvasi omaa kulttuuria ja kertoa sen kautta jotain muille oppilaille. Tätä kokeilua
ei ole toteutettu.
Opettaja on usein tilanteessa, jossa hän haluaisi linkittää opetusta ja oppilaan arkiko-
kemusta (Gay, 2010). Kotitalousopetuksessa joudutaan tällöin eettisten kysymysten eteen.
Opettaja joutuu tasapainoilemaan koulun ja oppilaan arjen linkittämisen sekä oppilaan
yksityisyyden varjelemisen kanssa. Yläkoululaiset ovat monesti arkoja kertomaan omasta
arjestaan. Koulussa tietty samanlaisuuden ja koulukaverien paine vaativat toimimaan
tietyssä roolissa. Opettajalta vaaditaan hienotunteisuutta käsitellä asioita, jotka ovat oppi-
laille hyvin henkilökohtaisia. Haasteena onkin, miten onnistua linkittämään oppilaan
todellinen arkikokemus, mutta samalla säilyttää oppilaan ja hänen perheensä yksityisyys.
Kulttuuria ja iloa -kurssi.
Tiedätkö mitä on kulttuurinen kestävyys? Kulttuuria ja iloa -kurssilla otetaan
siitä selvää! Perehdymme erilaisilla tavoilla kulttuurisesti kestävän kehityksen
maailmaan, tarkoituksena on löytää uusia näkökulmia ja iloa kurssin aikana
kokeilemistamme asioista. Mukaan mahtuu niin etnisiä ruokia, vierailu ruoan
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alkulähteille kuin yllätysvieraitakin. Kurssi huipentuu ilon juhlaan. (Helsingin
yliopisto, kotitalousopettajan koulutus, Opetussuunnitelmatyö ja koulun kehit-
täminen -kurssi, 2013)
Monikulttuurinen Suomi -kurssi.
Kurssin tarkoituksena on tutustua monikulttuuriseen Suomeen. Aiheena Hel-
sinki ja Helsingissä näkyvät kulttuurit, Suomen kaksi suurinta kieliryhmää ja
kulttuuriryhmää suomenkielisten jälkeen: venäjä ja ruotsi, suomalainen ruoka
1900-luvulla, minkälaista ruokaa Suomessa on syöty ennen ja miten nykyiseen
ruokakulttuuriin on tultu sekä eri uskontojen ruokakulttuurit. (Helsingin yli-
opisto, kotitalousopettajan koulutus, Opetussuunnitelmatyö ja koulun kehit-
täminen -kurssi, 2013)
Nämä kaksi kurssia ovat kotitalousopettajan koulutuksen opiskelijoiden laatimia
suunnitelmia, kursseista, joissa kulttuurinen kestävyys pyrittiin nostamaan esiin. Kotita-
lousopetuksessa toteutetuissa juhlissa kestävän kulttuurin eri ulottuvuudet pääsevät hy-
vin esiin. Juhlissa mukana on usein taide ja luovuus sekä perinteet ja sukupolvien välinen
vuorovaikutus. Juhlateeman mukaan saattaa esiin nousta paikallisuus, monikulttuuri-
suus, kansainvälisyys ja/tai uskonnot ja katsomukset.
MEITÄ ON MONEKSI – MITEN TÄHÄN VASTAA
KOTITALOUSOPETUS?
Oppilaiden kulttuurinen tausta on yhä moninaisempi, eikä luokittelu kansallisuuden
mukaan ole enää samalla tapaa järkevää kuin aikaisemmin. Suomalaisuutta – niin kuin
muitakin kansallisuuksia – on moneksi. Kansalaisuus, kansallisuus ja etnisyys ovatkin
enemmän jatkumoita, joihin risteytyy erilaisia kieliä, asuinpaikkoja sekä toisia kansoja,
kansallisuuksia ja etnisyyksiä kuin pysyviä yksiön ominaisuuksia. Kysymyksen ”minkä
maalainen sinä olet” vastaus ei mahdu enää välttämättä yhteen lauseeseen. Oppilaan
määrittely vaikkapa passin tai äidinkielen perusteella ei olekaan yksiselitteistä. Voidaan
siis perustellusti kysyä, onko se edes tarpeen. Tai voidaan kysyä, onko oppilaan kulttuuri-
taustalla opetuksessa ylipäätään merkitystä. Jos kulttuuritaustalla kuitenkin on merkitys-
tä, miten se huomioidaan opetuksessa?
Samaan aikaan kun korostetaan eri kansallisten kulttuurien tunnustamista, vaalimista
ja arvostusta, nähdään, että omien juurien tunteminen on ensiarvoisen tärkeää suvaitse-
vassa, globaalissa, monikulttuurisessa yhteiskunnassa toimittaessa. Koetaan myös, että
tieto toisista kulttuureista, kansoista, kielistä, tavoista ja uskonnoista on hyödyksi eri
kulttuuritaustaisen ihmisten kanssa toimittaessa. Nuorten kulttuuri-identiteetin kasvun
tukemisessa pidetään tärkeänä niin oman kuin toisenkin kulttuurin tuntemista, tunnus-
tamista sekä arvostamista.
Tässä artikkelissa kulttuuristen ulottuvuuksien tarkastelu on antanut mahdollisuuden
katsoa kotitalousopetusta uudesta näkökulmasta sekä auttanut suunnittelemaan opetusta
vastaamaan nyky-yhteiskunnan haasteisiin (Benn, 2010). Olemme pyrkineet teke-
mään ”kulttuurisesti kestävästä” -käsitteestä konkreettisen, jota voi halutessaan käyttää
oman opetuksen kehittämien apuvälineenä kolmen kysymyksen kautta. Onko opetukseni
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kulttuurisesti kestävää? Tulisiko sen olla? Jos tulisi, mitä osa-alueita voisi kehittää ja mi-
ten?
Kotitalouden vuosisuunnitelmien tarkastelu uudenlaisesta näkökulmasta, kulttuuri-
sen kestävyyden näkökulmasta, vahvisti tiettyjä kotitalouteen liitettyjä piirteitä. Kotita-
lousopetus näyttäytyi vuosisuunnitelmien valossa perinteitä ja sukupolvien vuorovaiku-
tusta ylläpitävänä, mutta se tuki kulttuurista kestävyyttä paikallisen ja kansainvälisen
ulottuvuuden osalta. Kotitalousopetuksen vuosisuunnitelmissa näkyi myös mahdollisuus
luovuuden ja esteettisyyden korostamiseen.
Miten käy monikulttuurisuuden? Jättääkö ehkä kansainvälisyys ja eri etenkin ruoka-
kulttuurien esiin nostaminen varjoon monikulttuurisuuden näkökulman. Kotitalousope-
tuksen vuosisuunnitelmien valossa ei juurikaan paneuduta eri maailmankatsomusten
tarkasteluun. Rakennetun- ja luonnonympäristön tarkastelun ei myöskään nähdä kuulu-
van kotitalousopetukseen. Näihin valtakunnallinen opetussuunnitelma kuitenkin antaa
mahdollisuuden. Oppiaineiden välinen yhteistyö on usein unohdettu resurssi – vuoropu-
helu monikulttuurisuudesta eri oppiaineiden kautta mahdollistaa koko kouluyhteisön
tason kulttuurisesti kestävän kasvatuksen.
Esimerkiksi yllä oleva kouluetnografinen tehtävä voisi lisätä kodin ja koulun yhteistyö-
tä. Kodin ja koulun välistä yhteistyötä sekä kulttuurien vuorovaikutusta voisi lisätä myös
kääntämällä koteihin jaettavaa materiaalia oppilaiden äidinkielelle. Usein koulussa on
oppilaiden oman äidinkielen opettajia ja he voivat varmasti auttaa käännöstyössä. Ko-
deissa ei välttämättä puhuta suomea ja kotitalous oppiaineena on varsin vieras monessa
maassa, joten erityisesti siksi oppiaineeseen liittyvän tiedon saaminen omalla äidinkielellä
on tärkeä ja ystävällinen ele koululta koteihin.
Muistamme myös 1990-luvun monikulttuurisuusinnostuksen, joka näkyi kotitalous-
opetuksessa monina projekteina ja käytännön sovelluksina kuten edellä esitettyinä ope-
tuskokeiluina. Ironista onkin, että nyt kun monikulttuurisuus on tullut merkittävämmäk-
si osaksi koulujen arkipäivää, tällaista samaa innostusta ei ehkä ole nähtävissä. Onko niin,
että vieraan kohtaaminen on ensin kiehtovaa, mutta sen muuttuessa arkipäiväisyydeksi
ikävät puolet nousevat esiin. Kulttuurisesti kestävä kasvatus tarjoaa tähän työvälineen,
jossa paikallisuutta tarkastellaan suhteessa moninaisuuteen ja perinnettä suhteessa elin-
voimaisuuteen (Soini & Birkeland, 2014).
Yhdistyneiden Kansakuntien kestävää kehitystä edistävän koulutuksen vuosikymme-
nen 2005–2014 päättyessä voidaan tarkastella, miten koulutuksen avulla on onnistuttu
luomaan kestävämpää tulevaisuutta. Yhdistyneiden Kansakuntien ja sen jäsenvaltioiden
yhteisenä tavoitteena oli, että kestävän kehityksen periaatteet saadaan sisällytetyksi kan-
sallisiin opetussuunnitelmiin koko koulutusjärjestelmän läpäisevästi. (Kaivola & Melén-
Paaso, 2007; Lampinen & Melén-Paaso, 2009). Kotitalousopetuksessa kulttuurisesti
kestävän elementin nostaminen esiin voisi olla yksi vuosikymmenen konkreettinen tuotos.
Opetuksen suunnittelun eri tasoilla tässä riittää työtä jatkossakin. Alla olevien kysymys-
ten kautta opettajan tai opetusharjoittelijan on mahdollista hahmottaa oman opetuksensa
kulttuurisesti kestäviä elementtejä.
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 Miten paikallinen tapa toimia opetuksessa näkyy?
 Miten opetettavan ilmiön tai asian moninaisuus tulee esiin?
 Miten ympäröivä maailma vaikuttaa tai näkyy opetuksessa?
 Miten monikulttuurisen yhteiskunnan erilaiset juhlat ja tavat ovat läsnä
opetuksessa?
 Miten opetat arjen estetiikkaa?
 Miten laajennat oppimisympäristön kotitalousluokan ulkopuolelle?
 Miten eilisen tiedot ja taidot auttavat ymmärtämään nykyisyyttä ja op-
pimaan tulevaisuutta varten?
Nämä kysymykset antavat mahdollisuuden tarkastella omaa opetusta ja sen suunni-
telmia kriittisesti. Toivomme niiden synnyttävän kriittistä pohdintaa kulttuurisesti kestä-
västä kotitalousopetuksesta. Artikkelin tavoitteena on ollut tehdä kulttuurisesti kestävä
kotitalousopetus näkyväksi sekä konkretisoida käsitettä opetuksen suunnitelmien valossa.
Yhteiskunta on muuttunut monikulttuuriseksi. Elämme erilaisten kulttuurien ja kotikult-
tuurien ympäröimänä. Kotitalousopetuksen kautta halutaan välittää paikallista kulttuuria,
käydä vastavuoroista vuoropuhelua ja näin lisätä kulttuurista ymmärrystä. Artikkeli on
pyrkinyt sanoittamaan kulttuurisen kestävyyden käsitettä kotitalousopetuksen näkökul-
masta ja antamaan uusia ideoita kotitalousopetuksen toteuttamiseen.
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KIITOKSET
Kiitos aktiivisesta keskustelusta ”Maailma lautasella – muuttuva kotitalousopetus ja ruo-
kakulttuuri” -koulutuksen osallistujille (Palmenian järjestämä täydennyskoulutus kotita-
lousopettajille 28.10.2013).
Kiitos Leena Heinon Opetussuunnitelmatyö ja koulun kehittäminen -kurssin opiskelijoil-
le uusista kulttuurisesti kestävän kotitalousopetuksen ideoista lukuvuonna 2013–2014.
ENGLISH SUMMARY
The connection between culture and development is multifaceted. Culture can be seen as
a development process, its tool, or even the outcome of development (Sen, 2010). Accord-
ing to UNESCO (2012), culture is one of the forces that can make a change in sustainable
development.  UNESCO  has  recently  paid  attention  to  sustainable  development  that  is
based on a cultural approach in relation to economic, social, and environmental sustaina-
bility. A cultural approach to sustainable development is fresh and needs both conceptual
and empirical research (Soini, 2013). Instead of agreeing on one common definition, it is
more essential to look openly at what culture can mean in sustainable development (Soini
& Birkeland, 2014). In this article, we discuss one suggestion.
This article looks at the planning of teaching based on culturally sustainable starting
points and investigates the relationship between sustainable development, culture, and
education within the teaching and learning of home economics. At the same time, poten-
tial practices in home economics education are pointed out. The discussion is based on
critical pedagogy (e.g. Giroux, 1991) and culturally responsive pedagogy (Gay, 2010).
This article views the national basic education curriculum in home economics, home
economics teachers’ annual teaching plans, and selected teaching cases from the perspec-
tive of culturally responsive education. We searched the teaching plans for indicators of
culturally responsive education and analyzed the teaching cases to identify the challenges
of culturally responsive teaching. This article aims to offer tools for including elements of
culturally responsive education into home economics lessons.
Cultural sustainability is viewed here through seven dimensions outlined by Mäkelä
(2013). Based on analyzing teachers’ annual teaching plans, home economics teaching
seems to have an international (1) dimension, to maintain traditions and intergeneration-
al interaction (2), and to be seen as local (3). Art and creativity (4) also had their place in
the annual plans.  On the other hand, a religious and spiritual (5) dimension as well  as
multiculturalism (6) were shown in the plans; however build and natural environment (7)
were not seen in the plans.
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Locality is emphasized in the compulsory home economics teaching and multicultur-
alism in the optional courses. In the latter courses (e.g. grade 10), teaching build and nat-
ural environment has been a bit more in focus. During the optional courses of home eco-
nomics,  the  interaction  between  school  and  surrounding  society  is  actually  occurring,
which the new national basic education curriculum emphasizes. When data were viewed
according to grades, eighth-grade teaching focused on locality and ninth-grade on inter-
nationality. Feasts and celebrations gave opportunities to view cultural sustainability
from many sides; localities, traditions, religions and spiritual dimensions, and interna-
tionalism were explored.
As the United Nations Decade on Sustainable Development in Education (2005–2014)
has  come  to  an  end,  one  can  now  scrutinize  how  education  has  succeeded  in  creating
more  sustainable  futures.  The  United  Nations  and its  member  states  intended that  the
principles of sustainable development be included in national curricula throughout the
educational structure (Kaivola & Melén-Paaso, 2007; Lampinen & Melén-Paaso, 2009).
In home economics education, the focus on culturally responsive elements of sustainable
development can be seen as one concrete outcome of the decade. In the teaching plans,
more work still needs to be done. Through the questions below, teachers or teaching stu-
dents can examine their own teaching and its culturally sustainable elements.
 How is the local way of practices seen in teaching?
 How is the multifaceted feature of the learning content seen?
 How do the surrounding society and world affect teaching?
 How  are  the  habits  and  celebrations  of  the  multicultural  society  seen  in
teaching?
 How does one teach the aesthetics of everyday life?
 How does one extend the learning environment outside of the classroom?
 How do knowledge and skills from the past help in understanding the pre-
sent day and preparing for the future?
These questions give readers the opportunity to view teaching and teaching plans crit-
ically. This article has aimed to make the cultural elements of sustainable development
visible and to help to incorporate it in home economics education.
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KOTITALOUSOPETTAJAT JA KOULUN MUUTOS
Salla Venäläinen
JOHDANTO
Kotitalouden oppimistuloksia arvioitiin ensimmäisen kerran osana Opetus- ja kulttuuri-
ministeriön (2012) valtakunnallista koulutuksen arviointisuunnitelmaa keväällä 2014.
Arviointihanke aloitettiin helmikuussa 2013 Opetushallituksessa ja sitä jatkettiin Kansal-
lisessa koulutuksen arviointikeskuksessa, kun perusopetuksen oppimistulosten arviointi-
toiminta siirrettiin sen tehtäväksi 1.5.2014 alkaen. Tiedot oppimistulosarviointiin kerät-
tiin 89 suomenkielisestä ja 15 ruotsinkielisestä koulusta, jotka edustivat kattavasti eri
Aluehallintovirastojen (AVI) toimialueita ja kuntaryhmiä. Mukana otoksessa oli yhteensä
3541 oppilasta, joiden joukossa oli sekä kaikille yhteiset kotitalouden opinnot suorittanei-
ta että valinnaiseen kotitalousopetukseen osallistuneita otosoppilaita. (Venäläinen, 2015,
s. 6.)
Kansallinen koe oli kaksivaiheinen. Kirjallinen koe ja käytännön työtaitoja mittaava
näyttökoe perustuivat Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004 määritel-
tyihin kotitalous-oppiaineen keskeisten sisältöalueiden tietojen ja taitojen hallintaan sekä
päättöarvosanalle kahdeksan (8) annettuihin kriteereihin. Arvioinnin tarkoituksena oli
selvittää 9. vuosiluokan oppilaiden kotitalouden osaamisen kansallinen taso suhteessa
opetussuunnitelman perusteissa asetettuihin tavoitteisiin. Kokeiden suunnittelussa otet-
tiin huomioon kotitalouden opetussuunnitelman perusteiden osa-alueet: yhteistyö- ja
vuorovaikutustaidot, käytännön työtaidot sekä tiedonhankinta- ja käsittelytaidot. (Emt.,
s. 6.)
Kirjallinen koe sisälsi vaikeustasoltaan ja tehtävätyypiltään vaihtelevia tehtäviä kaikil-
ta kotitalouden opetussuunnitelman sisältöalueilta. Lisäksi kirjallinen koe sisälsi osioita,
joissa tiedusteltiin oppilaiden taustatietoja ja näkemyksiä kotitalouden opiskelusta, op-
pimisesta sekä harrastuneisuudesta. Kansalliseen arviointiin kuuluivat sekä kirjallisesti
toteutettu opettajakysely että sähköisesti toteutettu rehtorikysely. (Emt., s. 6; s. 40.)
Tässä artikkelissa tarkastellaan opettajakyselyyn vastanneiden opettajien taustatieto-
ja, näkemyksiä ja kokemuksia suhteessa vuonna 2016 voimaan tuleviin opetussuunnitel-
man muutoksiin. Tuloksia tarkastellaan erityisesti uusien opetussuunnitelman perustei-
den painotusten kuten oppiaineyhteistyön, laaja-alaisten osaamisen taitojen ja vuorovai-
kutustaitojen näkökulmasta.
Opettajakyselyssä selvitettiin kotitalousopettajien käsityksiä ja näkemyksiä muun mu-
assa kotitalousopetuksen suunnittelusta, opetussuunnitelmasta, arvioinnista ja resurs-
seista. Opettajakyselyn tulokset perustuvat 163 opettajan1 vastauksiin. Opettajien ikäja-
1 Opettajilla tarkoitetaan tässä otoskoulujen kotitalousopettajia, jotka vastasivat opettajakyselyyn. Vastaa-
jista 21 oli ruotsinkielisten koulujen opettajia ja loput suomenkielisten koulujen opettajia. Vastauksia
saatiin kaiken kaikkiaan 87 suomenkieliseltä ja 15 ruotsinkieliseltä koululta.
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kauma oli 25–64 vuotta ja vastaajista 73 prosentilla oli toistaiseksi voimassa oleva virka-
suhde. (Venäläinen, 2015, s. 73.)
Suomenkielisten koulujen opettajista 86 prosenttia ja ruotsinkielisten koulujen opet-
tajista 81 prosenttia ilmoitti olevansa kelpoisia kotitalousopettajia. Opettajista 57 prosent-
tia ilmoitti olevansa muodollisesti kelpoinen muun oppiaineen opettaja. Vastaajista 18
prosenttia oli kotitalousopettajan kelpoisuutta vailla, ja kahdeksalla prosentilla ei ollut
mitään opettajan kelpoisuutta. Opettajakyselyyn vastaajista 30 prosenttia oli opettanut
kotitaloutta 11–20 vuotta ja 28 prosenttia yli 20 vuotta. Vastaajista 21 prosenttia oli opet-
tanut kotitaloutta 6–10 vuotta ja 15 prosenttia 1–5 vuotta. (Emt., s. 74.)
Vuonna 2016 voimaan tulevien perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden ta-
voitteena on uudistaa peruskoulua monella tavoin. Halisen ja Jääskeläisen (2015, ss. 19–
20) mukaan uudistuksen taustalla ovat sekä muutokset koulua ympäröivässä maailmassa
että muutokset lainsäädännössä ja koulutuksen rakenteissa. Nämä muutokset kannusta-
vat miettimään opetuksen sisältöä, pedagogisia ratkaisuja ja koko perusopetuksen toi-
mintakulttuuria uudelleen. Keskeisin asia uudistumisessa liittyy koko koulun toimimi-
seen nykyistä paremmin kasvuyhteisönä ja oppimisympäristönä, joka muun muassa
edistää koulutyön mielekkyyden kokemusta, vahvistaa oppilaan minuutta, edistää oppi-
misen taitoja ja luo edellytyksiä kestävään elämäntapaan. (Venäläinen, 2015, s. 161.)
Perusopetuksen arvoperusta liittyy oppijan ainutlaatuisuuden, ihmisyyden, sivistyk-
sen ja demokratian ymmärtämiseen. Lisäksi keskeistä on kulttuurisen moninaisuuden
näkeminen rikkautena sekä kestävän elämäntavan välttämättömyys. Perusopetuksen
tehtävä nähdään osana koulutusjatkumoa, ja se antaa valmiudet koko ikäluokalle toisen
asteen opintoihin sekä valmiudet muuttuvassa maailmassa elämiseen. (Halinen & Jääs-
keläinen, 2015, s. 20.)
Uudessa opetussuunnitelmassa oppilas nähdään aktiivisena toimijana ja oppiminen
liitetään myönteisiin tunnekokemuksiin, yhdessä tekemiseen ja uutta luovaan toimin-
taan. Oppiminen on vuorovaikutuksellista, jolloin taitojen merkitys ja oppilaan vastuu
omasta opiskelusta korostuvat. Oppimisympäristöjä monipuolistetaan sekä viestintätek-
nologisia mahdollisuuksia parannetaan. Koulussa ja sen ulkopuolella tapahtuva oppimi-
nen kietoutuu enemmän yhteen, ja keskiössä on osaamisen jakaminen ja yhteisöllisen
tiedon rakentaminen. (Halinen & Jääskeläinen, 2015, ss. 20–21.)
Vuonna 2016 voimaan tulevien opetussuunnitelman perusteiden kotitalouden osuu-
dessa korostetaan arjen hallinnan ja kestävän elämäntavan edellyttämiä tietoja, taitoja,
asenteita ja toimintavalmiuksia. Oppiaineessa pyritään edistämään kädentaitoja ja siinä
luodaan perusta kestävään asumiseen, ruokaosaamiseen ja kuluttajuuteen. Oppiaine
soveltaa toiminnaksi eri alojen tietoja, ja tämä mahdollistaakin perusteissa perään kuulu-
tetun oppiaineyhteistyön monen oppiaineen kanssa. Tavoitteena kotitalousopetuksessa
on niin kutsuttu oppimisjatkumo, joissa tiedot ja taidot syvenevät vaiheittain, samalla kun
oppilaan toiminta kehittyy vastuullisemmaksi ja itsenäisemmäksi. (Perusopetuksen ope-




Kansallisen arvioinnin rehtorikyselystä kävi ilmi, että ainakin kaikkien rehtorikyselyyn
vastanneiden (92 rehtoria 104 otoskoulusta) koulujen kotitalousopettajilla oli ollut mah-
dollisuus osallistua täydennyskoulutukseen vähintään 1–2 päivää lukuvuodessa ilman
ansionmenetystä. Opettajilta kysyttiin opettajakyselyssä kuinka monta päivää he olivat
osallistuneet täydennyskoulutukseen viimeisen kolmen vuoden aikana, kuinka monta
päivää edellisistä oli liittynyt kotitalousopetukseen ja olisivatko he tulevaisuudessa haluk-
kaita osallistumaan kotitalouden täydennyskoulutukseen. Lisäksi he saivat listata aiheita,
joista täydennyskoulutusta toivoisivat.
Opettajista 27 prosenttia ei ollut osallistunut yhtään päivää täydennyskoulutukseen
viimeisimmän kolmen vuoden aikana. Vastanneista 33 prosenttia oli osallistunut 1–3
päivää ja 22 prosenttia enemmän kuin kuusi päivää. Vastaajista 45 prosentilla oli kotita-
lousopetukseen näistä mainituista täydennyskoulutuspäivistä liittynyt 1–3 päivää. Opet-
tajista 46 prosenttia oli osallistunut täydennyskoulutukseen, joka ei liittynyt kotitalous-
opetukseen. (Emt., s. 90.)
Seuraavaan taulukkoon 1 on kerätty aiheita, joista opettajat eniten toivoivat saavansa
täydennyskoulutusta.







TVT kotitalousopetuksessa 48 29
Erilaiset oppijat kotitalousopetuksessa 26 16
Kuluttajakasvatus 24 15
Ravitsemus 18 11
Arviointi kotitalousopetuksessa 11 7
Kaikenlainen koulutus kiinnostaa 17 10
Muita aiheita 58 36
Tieto- ja viestintäteknologia oli eniten toivottu täydennyskoulutuksen aihe. Opettajat
eivät olleet yksilöineet toiveita tarkemmin, vaan yleisesti toivoivat koulutusta tältä osa-
alueelta. Tämän aiheen kiinnostavuus liittyy todennäköisesti TVT-taitojen painotukseen
uusissa opetussuunnitelman perusteissa. Lisäksi kuudesosa vastaajista toivoi erilaisten
oppijoiden kohtaamiseen liittyvää koulutusta ja koulutusta yleisesti kuluttajakasvatukses-
ta. Opettajista 36 prosenttia mainitsi erilaisia täydennyskoulutusaiheita, joista eniten
mainintoja keräsi oppiaineyhteistyö (kuusi mainintaa), kestävä kehitys ja ympäristöasiat
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(kuusi mainintaa), uusi opetussuunnitelma (kolme mainintaa) ja erityisruokavaliot (kol-
me mainintaa). (Venäläinen, 2015, s. 75.)
Opettajakyselyn vastausten perusteella 63 prosentilla oli käytössä tietokone opetta-
janhuoneessa ja 88 prosentilla oli tietokone käytössä kotitalousluokassa. Älytaulu jossain
koulun luokassa (jota myös kotitalousopettaja sai hyödyntää) oli 17 prosentilla ja kotita-
lousluokassa 11 prosentilla vastanneista opettajista. Kotitalousopettajista 36 prosenttia
ilmoitti, että oppilailla oli käytössään tietokoneita opetuksen tukena. Tablettitietokoneita
(esim. iPad) oli käytössä 20 prosentilla oppilaista. (Venäläinen, 2015, ss. 78–79.)
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa yksi laaja-alaisen osaamisen taito,
jota painotetaan kaikkien oppiaineiden tavoitteissa, on tieto- ja viestintäteknologinen
osaaminen. Tätä taitoa pitää oppia, mutta sitä pitää myös osata hyödyntää oppimisväli-
neenä. Keskeistä on ohjata oppilasta ymmärtämään tieto- ja viestintäteknologian periaat-
teita ja käyttämään niitä vastuullisesti, turvallisesti ja ergonomisesti. Oppilaita opetetaan
käyttämään TVT-taitoja osana tutkivaa ja luovaa työskentelyä sekä ohjataan harjoittele-
maan tätä laaja-alaista taitoa osana vuorovaikutusta ja verkostoitumista. (Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteet 2014, s. 21.)
Norrena (2015, s. 47) pohtii teknologian tärkeyttä tulevaisuudessa ja on sitä mieltä, et-
tä tieto- ja viestintäteknologia kuuluu kaikkiin tulevaisuuden taitojen määritelmiin. Hä-
nen mielestään sen ei tarvitsisi olla yksi laaja-alaisen osaamisen taito erikseen vaan se
voitaisiin määritellä merkittäväksi työkaluksi kaikissa laaja-alaisen osaamisen osa-
alueissa.
Kotitalousopetuksessa tietoteknologia rikastaa jo nyt opetusmenetelmiä ja -sisältöjä.
Vaikka iso osa nuorten elämää on verkkomaailmassa, on kuitenkin muistettava, että opet-
tajan ja koko koulun tulee painottaa myös inhimillistä kohtaamista ja toimia eheyttävänä
vastapainona kaikelle ruudussa vietetylle ajalle (Paalasmaa, 2014, s. 92).
OPPIAINEYHTEISTYÖ NYT JA TULEVAISUUDESSA
Vuonna 2016 voimaan tulevissa opetussuunnitelman perusteissa tavoitellaan opetuksen
eheyttämistä ja oppiaineyhteistyötä. Eheyttäminen edellyttää työtapoja ja opetuksen
sisältöjä koskevaa pedagogista lähestymistapaa, jossa työskennellään oppiainerajat ylittä-
en ja tarkastellaan asioita ilmiöpohjaisesti. Opetussuunnitelman perusteet velvoittavat
opetuksen järjestäjän huolehtimaan että jokaiselle oppilaalle tulee vähintään yksi monia-
lainen opintokokonaisuus lukuvuodessa. Monialaisten opintokokonaisuuksien tavoitteet,
sisällöt ja toimintatavat päätetään paikallisella tasolla ja ne edistävät laaja-alaisen osaa-
misen kehittymistä. Lisäksi oppimiskokonaisuuksien aiheet tulee suunnitella huomioiden
toimintakulttuurin kehittämistä ohjaavat periaatteet. Tällaisia periaatteita ovat Oppiva
yhteisö toimintakulttuurin ytimenä, Hyvinvointi ja turvallinen arki, Vuorovaikutus ja
monipuolinen työskentely, Kulttuurinen moninaisuus ja kielitietoisuus, Osallisuus ja
demokraattinen toiminta, Yhdenvertaisuus ja tasa-arvo ja Vastuu ympäristöstä ja kestä-
vään tulevaisuuteen suuntautuminen. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2014, ss. 24–27; ss. 29–30.)
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On tarpeellista miettiä toimintakulttuurin muutosta ja oppiainerajat ylittävää työsken-
telyä kouluissa juuri kotitalousopetuksen näkökulmasta. Miten kotitalousopettaja voi
omassa työssään ottaa huomioon toimintakulttuurin kehittämistä ohjaavat periaatteet tai
millaiset opetuksen eheyttämiseen liittyvät lähestymistavat kotitalousluokassa toimivat?
Kaikkeen kotitalousluokan toimintaan ja sen kehittämiseen vaikuttaa vahvasti opetuksen
järjestämiseen liittyvät käytännön asiat. Seuraavaksi tarkastellaankin kotitalouden kan-
sallisen arviointiin osallistuneiden opettajien vastauksia ryhmäkoosta, tuntijaosta, oman
oppiaineen kollegan kanssa tehdystä yhteistyöstä ja sen sisällöstä.
Kansallisessa arvioinnissa (Venäläinen, 2015) opettajien opetusryhmien koko vaihteli
heidän opettamillaan yhdeksänsillä luokilla niin, että 58 prosenttia vastaajista ilmoitti
keskimääräiseksi luokkakooksi 11–15 oppilasta ja 36 prosenttia 16–20 oppilasta. Tuntija-
osta kysyttäessä 97 prosenttia ilmoitti, että kaikille yhteiset kolme vuosiviikkotuntia ope-
tetaan koulussa 7. vuosiluokan aikana. Tämä luku vastaa myös yleistä käsitystä siitä, kou-
luissa kaikille yhteinen kotitalous opetetaan pääosin seitsemännellä luokalla. Opettajista
55 prosenttia oli sitä mieltä, että kaikille yhteisten tuntien määrä on sopiva, ja 45 prosent-
tia sitä mieltä, että kotitalouden määrä on liian vähäinen.
Puolessa vastaajien kouluista oli kaksi, neljäsosassa yksi ja viidesosassa kolme kotita-
lousopettajaa. Yhteistyötä kotitalousopettajakollegan kanssa oli lukuvuonna 2013–2014
tehnyt usein 69 prosenttia vastaajista. Viidesosa vastaajista oli tehnyt yhteistyötä melko
usein, kahdeksan prosenttia harvoin ja vain kaksi prosenttia ei lainkaan. Taulukossa 2 on
verrattu vuoden 2014 kotitalouden kansallisen kokeen otoskoulujen opettajien vastauksia
ja vuoden 2013 terveystiedon kansallisen kokeen otoskoulujen opettajien vastauksia,
jotka koskivat yhteistyötä oman oppiaineen kollegoiden kanssa.
TAULUKKO 2. Kotitalousopettajien ja terveystiedon opettajien yhteistyö saman oppiaineen kollegan
kanssa (Venäläinen, 2015, s. 76).
Yhteistyö koulun muiden








melko usein 20,2 20,6
melko harvoin ei kysytty 27,6
harvoin 8,1 28,3
en lainkaan 2,4 7,2
Edellinen taulukko kertoo, että kotitalousopettajat tekevät paljon yhteistyötä keske-
nään. Varmasti suuren osan yhteistyön määrästä selittää oppiaineen luonne. Taloudelli-
suutta ajatellen raaka-ainehankinnat kannattaa kollegan kanssa yhdistää, ja näin ollen
yhteisten tilausten myötä tulee keskustelleeksi ja helposti samalla suunnitelleeksi opetus-
ta yhdessä kollegan kanssa (Venäläinen, 2015, s. 77). Taulukossa 3 on tarkemmin eritelty
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vastauksia kotitalousopettajien mainitsemista yhteistyömuodoista oman oppiaineen kol-
legan kanssa.
TAULUKKO 3. Yhteistyön laatu oman oppiaineen kollegan kanssa (Venäläinen, 2015, s. 77).
Yhteistyö oman oppiaineen kollegan kanssa %
Keskustelua kotitalousopetuksesta 71,8
Keskustelua raaka-ainehankinnoista 72,4
Kurssien suunnittelua yhdessä 55,2
Oppimateriaalien laadintaa yhdessä 43,6
Arvioinnin suunnittelua yhdessä 44,2
Täydennyskoulutukseen osallistumista yhdessä 15,3
Kurssien toteuttamista yhdessä (siten että toinen pitää osan kurssin oppitunneista) 3,1
Yhteisestä oppiaineesta keskustelu ja raaka-ainehankinnoista keskustelu ovat merkit-
tävimmät yhteistyömuodot. Lisäksi suurella osalla vastaajista oli yhteistyömuodoiksi
mainittu kurssien suunnittelu, oppimateriaalin laadinta ja arvioinnin suunnittelu yhdes-
sä.
Opettajakyselyyn vastanneista 60 prosenttia ilmoitti tehneensä oppiaineyhteistyötä
muiden oppiaineiden opettajien kanssa vähän. Heistä 39 prosenttia ilmoitti, ettei ole
tehnyt lainkaan oppiaineyhteistyötä. Lisäksi 62 prosenttia oli sitä mieltä, että kotitalou-
den perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa on yhtäläisyyksiä sopivasti muiden
oppiaineiden kanssa. Vastaajista 18 prosenttia oli sitä mieltä, että yhtäläisyyksiä on pal-
jon, ja 14 sitä mieltä, että yhtäläisyyksiä on vähän. Opettajat ilmoittivat, että olivat suunni-
telleet yhteistyötä taulukossa 4 esiintyvien oppiaineiden opettajien kanssa ja että yhteis-
työ oli toteutunut. (Venäläinen, 2015, s. 77.)
Kaikkein eniten opettajat olivat tehneet yhteistyötä terveystiedon opettajan kanssa.
Seuraavaksi eniten oli tehty yhteistyötä vieraiden kielten opettajien kanssa. Reilut 12 pro-
senttia vastaajista oli tehnyt yhteistyötä myös biologian ja kemian opettajan kanssa. (Ve-
näläinen, 2015, s. 78.)
Opettajista 41 prosenttia oli suunnitellut kotitalouden opetusta erityisopettajan kanssa
ja/tai saanut tukea erityisopettajalta opetukseensa, mutta 51 prosenttia ei ollut saanut
lainkaan tukea erityisopettajalta. Opettajakyselyyn vastanneista kotitalousopettajista 57
prosenttia oli tehnyt yhteistyötä koulun ruokapalveluhenkilökunnan kanssa. (Venäläinen,
2015, s. 78.)
TAULUKKO 4. Oppiaineet, joiden kanssa kotitalousopettajat olivat tehneet oppiaineyhteistyötä (Venä-

























Oppiaineyhteistyötä tehneiltä opettajilta kysyttiin mielipiteitä siitä, miksi tietty oppi-
aine on valikoitunut oppiaineyhteistyökumppaniksi. Suurimmalla osalla opettajista pe-
rustelut liittyivät seuraaviin asioihin: samat aiheet oppisisällöissä (mm. terveystieto, bio-
logia, kemia, matematiikka, liikunta, yhteiskuntaoppi, uskonto, äidinkieli ja saksa), opet-
tajien välinen hyvä henkilökemia ja projektityyppisen työskentelyn mahdollisuus. (Emt.,
s. 78.)
Oppiaineyhteistyö, ilmiöpohjainen opetus ja eheyttävät oppimiskokonaisuudet ovat
arkipäivää monessa koulussa jo nykyisin mitä tulee teemapäivien ja -viikkojen, projektien
tai teemapohjaisen opetuksen käytäntöihin. Rikkautena tämän tyyppisten monialaisten
kokonaisuuksien suunnittelussa ja toteutuksessa on opettajien välinen aito yhteistyö.
Monialaisten oppimiskokonaisuuksien toivotaan lisäävän oppimisen mielekkyyttä ja
yhteistyön kulttuuria kouluissa. (Paalasmaa, 2014, s. 89.)
Kotitalousopetuksessa on mahdollista käsitellä moniin muihin oppiaineisiin ja erityi-
sesti oppilaan arkielämään liittyviä ilmiöitä. Erilaiset ongelmat ja ilmiöt, joita oppilas
arjessaan kohtaa, ovat monimutkaisia. Esimerkiksi kestävää kehitystä on lapsen tai nuo-
ren vaikeaa ymmärtää yhden oppiaineen näkökulmasta ja aiheen kokonaisvaltainen ym-
märtäminen vaatii oppiainerajat ylittävää ajattelua. Ilmiökeskeinen oppimisprosessi al-
kaa usein oppilaiden omista kokemuksista tai arkisista havainnoista ja niistä syntyneistä
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kysymyksistä. Nämä kokemukset tai havainnot voivat olla ristiriidassa aiempien tietojen
kanssa ja oppilaalle syntyy tarve ottaa tilanne haltuun ja oppia. Juuri tähän perustuu
ilmiölähtöinen pedagogiikka. Uudet tiedot ja taidot rakentuvat osaksi aiempaa ymmär-
rystä sitä täydentäen ja muokaten. Ilmiölähtöisen opiskelun lähtökohta ei ole tieteenaloi-
hin jaetussa tiedossa, mutta oppiaineet ja tieteenalat tulevat mukaan tutkimisprosessin
aikana, sillä pelkästään havainnoimalla on vaikea selittää ilmiöiden taustalla olevia sosi-
aalisia ja fyysisiä suhteita. Analyyttiseen tarkasteluun tarvitaan välineitä, käsitteitä. Ilmiö-
lähtöisyydellä mahdollistetaan se, että oppilas itse jäsentää laajoja ilmiökenttiä (kuten
edellä mainittu kestävä kehitys). (Lonka, Hietajärvi, Hohti, Nuorteva, Rainio, Sandström,
Vaara & Westling, 2015, s. 49  53 55.)
KOTITALOUDEN SISÄLTÖALUEIDEN PAINOTUKSET
OPETUKSESSA
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 kotitalouden opetussuunnitelman
sisältöalueet ovat Ruokaosaaminen ja ruokakulttuuri, Asuminen ja yhdessä eläminen
sekä Kuluttaja- ja talousosaaminen (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014,
s. 508).
Kansallisen oppimistulosarvioinnin (Venäläinen, 2015) opettajakyselyyn vastanneista
opettajista 92 prosenttia ilmoitti käyttävänsä valtakunnallista perusopetuksen kotitalou-
den opetussuunnitelmaa työssään. Paikallista opetussuunnitelmaa ilmoitti käyttävänsä 91
prosenttia vastaajista. Taulukosta 5 käy ilmi, mihin opettajien vastauksien perusteella
paikallista kotitalouden opetussuunnitelmaa heidän kouluissaan käytetään.
TAULUKKO 5. Paikallisen opetussuunnitelman käyttö (Venäläinen, 2015, s. 81).
Paikallisen opetussuunnitelman käyttö Kyllä (%) N
Sisältöjen ja tavoitteiden tarkistaminen 77,3 126
Opetuksen suunnittelu 68,1 111
Oppilasarviointi 66,3 108




Suurin osa niistä yhdeksästä prosentista opettajista, joka ilmoittivat, etteivät käytä
paikallista kotitalouden opetussuunnitelmaa, ilmoitti syyksi opettavansa oppikirjan mu-
kaan (Venäläinen, 2015, s. 81). Alla olevassa taulukossa (6) on esitetty vastaajien prosent-
tisosuudet niistä opetussuunnitelman sisältöalueista, joita opettajat ilmoittivat painotta-
vansa opetuksessaan, sekä prosenttisosuudet sisältöalueista, jotka opettajat kokivat help-
poina tai vaikeina opettaa.
, , 
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TAULUKKO 6. Opetussuunnitelmassa painotetut sisältöalueet.
Opetussuunnitelman sisältöalue,
jota painotan opetuksessani Vastaajista (%) N
Ravitsemus ja ruokakulttuuri 84,7 138
Koti ja ympäristö 39,3 64
Perhe ja yhdessä eläminen 26,4 43
Kuluttaja ja muuttuva yhteiskunta 14,7 24
Opetussuunnitelman sisältöalue,
jonka koen vaikeaksi opettaa
Vastaajista (%) N
Kuluttaja ja muuttuva yhteiskunta 46,0 75
Ravitsemus ja ruokakulttuuri 20,2 33
Koti ja ympäristö 14,1 23
Perhe ja yhdessä eläminen 2,5 4
Opetussuunnitelman sisältö,
jonka koen helpoksi opettaa Vastaajista (%) N
Perhe ja yhdessä eläminen 90,8 148
Ravitsemus ja ruokakulttuuri 79,1 129
Koti ja ympäristö 32,5 110
Kuluttaja ja muuttuva yhteiskunta 4,9 8
Vastanneista opettajista 85 prosenttia painotti Ravitsemus ja ruokakulttuuri
-sisältöaluetta, ja vain 15 prosenttia sisältöaluetta Kuluttaja ja muuttuva yhteiskunta.
Opettajat kokivat juuri Kuluttaja ja muuttuva yhteiskunta -sisältöalueen vaikeimmaksi
opettaa. Helpoimmaksi opettaa koettiin sisältöalueet Perhe ja yhdessä eläminen (90,8 %)
ja Ravitsemus ja ruokakulttuuri (79,1 %). (Venäläinen, 2015, s. 81.)
Kotitalousopetuksen sisällöllisen kehittämisen kannalta olisi tärkeää tutkia enemmän,
mitä kotitalousopettajat tarkoittavat ilmoittaessaan painottavansa tiettyä sisältöaluetta
enemmän ja toista sisältöaluetta vähemmän. Miten esimerkiksi Ravitsemus ja ruokakult-
tuuri -sisältöalueen painotuksen määrä jakautuu tietojen ja taitojen oppimisen ja opetta-
misen näkökulmasta? Kyseisen sisältöalueen painottaminen voi tarkoittaa eri opettajille
eri asioita liittyen esimerkiksi siihen, miten kyseisen sisältöalueen painotus käytännön
kotitalousopetuksessa näkyy.
Jos valtakunnallisen opetussuunnitelman tavoitteena kotitalousopetuksessa on luoda
perusta kestävään asumiseen, ruokaosaamiseen ja kuluttajuuteen, niin opetuksessa tulisi
painottaa kaikkia sisältöalueita yhtä paljon. Kaikkiin sisältöalueisiin liittyvien käytännön
työtaitojen opettaminen ja arviointi ovat myös tärkeä osa opetusta, jonka myös kansalli-
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seen arviointiin osallistuneet otosoppilaat kokivat mielekkäänä. (Venäläinen, 2015, s.
169.)
Valtakunnallisissa opetussuunnitelman perusteissa 2014 painotetaan vuorovaikutus-
taitojen tärkeyttä. Se korostuu kaikissa laaja-alaisen osaamisen taidoissa sekä toiminta-
kulttuurin kehittämistä ohjaavissa periaatteissa. Kotitalouden oppimistulokset toivat
esiin 9. vuosiluokan oppilaiden hyvän menestyksen juuri vuorovaikutus- ja sosiaalisissa
taidoissa. Myös opettajat kokivat tämän osa-alueen mielekkäänä ja soveltuvana kotita-
lousopetukseen. Kotitalous oppiaineena mahdollistaa monenlaiset vuorovaikutukselliset
työtavat ja tämä osaltaan tukee vuorovaikutus- ja ryhmätyötaitojen harjoittelua. (Emt., s.
162.)
Opettajat saivat arvioida omaa opetustaan vastaamalla 28 väitteeseen kotitalousope-
tuksen käytännöistä. Tavoitteena oli saada kokonaiskuva kotitalousopettajien opetus- ja
toimintatavoista koulussa. Uusissa opetussuunnitelman perusteissa opettajia kannuste-
taan käyttämään monenlaisia ilmaisun välineitä ja haastetaan kehittämään oppilaiden
ongelmanratkaisun ja kriittisen ajattelun taitoja. Lisäksi oppilaiden arvioinnissa kannus-
tetaan arvioinnin monimuotoisuuteen ja kannustavuuteen. Seuraavassa luvussa tarkas-
tellaan edellä mainittuihin asioihin liittyviä opettajien itsearvioinnin tuloksia sekä arvo-
sanan antoon liittyviä vastauksia.
ARVIOINTIIN VAIKUTTAVIA TEKIJÖITÄ
Uusissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa arviointi ja palautteen antami-
nen nähdään oppimista edistävänä pedagogisena kokonaisuutena. Opetuksen järjestäjän
vastuulla on arviointikulttuurin kehittämisen paikallisten painopistealueiden määritys.
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014, s. 61.) Opetuksen järjestäjiä ja
kouluja kannustetaan hyödyntämään kansallisten arviointien ja kehittämishankkeiden
tuloksia itsearvioinnissa. Myös oppilaiden, huoltajien ja muiden toimijoiden kanssa teh-
dyn yhteistyön nähdään edistää edistävän avointa ja rakentavaa itsearviointia. (Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, s. 9.)
Kansallisen arvioinnin (Venäläinen, 2015) opettajakyselyssä opettajia pyydettiin arvi-
oimaan omaa kotitalousopetustaan ja vastaamaan 28 eri väitteeseen kotitaloustuntien
käytänteistä. Vastausvaihtoehtoja annettiin viisi: 1 = en lainkaan, 2 = erittäin harvoin, 3 =
joskus, 4 = usein, 5 = lähes aina. Kyselykokonaisuuden tiivistämiseen käytettiin faktori-
analyysiä. Faktorianalyysin päälatausten avulla löytyi kuvion 1 kaltaiset samaa ilmiötä
mittaavat kokonaisuudet.
Kyselyyn vastanneet suomenkielisten ja ruotsinkielisten koulujen opettajat pyrkivät
tuomaan opetuksessaan usein esiin erilaisia näkökulmia ja saamaan aikaan arvopohdin-
taa. Myös monentasoisten oppijoiden huomioimiseen ja motivointiin sekä opetuksen
selkeyttämiseen ja oman ammattitaidon ylläpitämiseen liittyviin väitteisiin otosopettajat
vastasivat niin, että keskiarvo asettui kohtaan ”usein”. Monia erilaisia opetus- ja arvioin-
timenetelmiä otosopettajat käyttivät suhteellisen usein. Keskimäärin ”joskus” tai vähän
useammin opettajat haastoivat oppilaita kyseenalaistamaan asioita, huomioivat oppilaan
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arkea oppisisällöissä, kuuntelivat oppilaiden ideoita ja huomioivat yhteistoiminnallisia
menetelmiä. (Venäläinen, 2015, s. 83.)
KUVIO 1. Opettajan itsearviointi opetustyöstä (Venäläinen, 2015, s. 83).
Otosoppilaat menestyivät kotitalouden kansallisessa kokeessa keskimäärin heikom-
min perustelua vaativissa tehtävissä tai avotehtävissä (Venäläinen, 2015, s. 123). Voi olla,
että tämä johtuu siitä, että opettajat eivät riittävästi haasta oppilaita kyseenalaistamaan
tai perustelemaan asioita.
Oppilaan arjen huomioiminen on keskeistä uusien opetussuunnitelman perusteiden
2014 eri oppiaineiden oppisisällöissä. Kuten Palojoki (2012, s. 9 ja 2009, s. 187) mainit-
see, haaste tulevaisuuden kotitalousopetukselle tässä on se, että oppilaat tulevat hyvin
erilaisista kodeista ja kodin muotokuva on nyky-yhteiskunnassa hyvin moninainen ja
jopa rikkonainen. Arjen ja arkielämän tutkimukselle, jossa kuvataan dynaamista ja mo-
nimuotoista kodin ympäristöissä tapahtuvaa toimintaa, on siis selkeä tarve (Tuomi-
Gröhn, 2009, ss. 147–156).
Oppilaiden arvosananantoon vaikuttavista tekijöistä kysyttiin kansallisessa arvioin-
nissa (Venäläinen, 2015) 12 väitteen avulla. Annettuja vastausvaihtoehtoja oli viisi: 1 = en
lainkaan, 2 = melko vähän, 3 = kohtalaisesti, 4 = melko paljon ja 5 = erittäin paljon. Kuvi-
ossa 2 näkyy kyselyyn vastanneiden opettajien arvosanan antoon vaikuttaneita tekijöitä.
Opettajien mukaan jatkuva seuranta, vaikutti kotitalousnumeron antoon erittäin pal-
jon. Melkein yhtä paljon arvosanaan vaikuttavia asioita olivat tuntityöskentely sekä yh-
teistyö- ja vuorovaikutustaidot. Ruoanvalmistustaidot ja opetussuunnitelman kriteerit
arvosanalle kahdeksan (8) vaikuttivat arvosanan antoon keskimäärin melko paljon. Koh-
talaisesti arvosanan antoon vaikuttivat kirjallinen koe ja oppilaan itsearviointi. Melko
vähän arvosanan antoon vaikutti oppimispäiväkirja. Pohdittavaksi jää, miksi juuri edellä
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mainitut asiat vaikuttavat arvosanan antoon eniten? Opettajat ehkä painottavat kotita-
louden opetussuunnitelman tavoitteista asioita liittyen käytännön työtaitoihin, yhteistyö-
ja vuorovaikutustaitoihin sekä tiedonhankinta- ja käsittelytaitoihin, joita arvioidaan jat-
kuvan seurannan periaatteella eli lähes jokaisella oppitunnilla.
KUVIO 2. Kotitalouden arvosanaan vaikuttavat tekijät (Venäläinen 2015, s. 85).
Opetussuunnitelman perusteissa 2014 kotitalouden osuudessa oppimisen arvioinnin
tavoitellaan olevan monimuotoista, ohjaavaa ja kannustavaa. Oppilaiden ja heidän van-
hempiensa tulisi olla tietoisia sisällöllisistä tavoitteista, arviointiperusteista ja päättöarvi-
oinnin kriteereistä. Arvioinnilla pitäisi tukea oppilaan omaa ajattelua osaamisestaan ja
siinä pitäisi huomioida sekä kotitalouden käsitteiden hahmottamista että sisältöjen
omaksumista. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, s. 511.)
HYVIEN OPPIMISTULOSTEN SAAVUTTAMISEN VAIKUTTAVIA
TEKIJÖITÄ
Kotitalouden kansallisen arvioinnin (Venäläinen, 2015) opettajakyselyssä opettajat saivat
ottaa kantaa siihen, mitkä seikat heidän mielestään vaikeuttavat hyvien oppimistulosten
saavuttamista. Vastausvaihtoehtoja oli viisi: 1 = ei lainkaan, 2 = vähän, 3 = kohtalaisesti, 4
= paljon ja 5 = erittäin paljon. Kuviossa kolme on esitetty suomenkielisten ja ruotsinkie-
listen koulujen opettajien mielipiteiden keskiarvot erikseen.
Hyvien oppimistulosten saavuttamista vaikeutti eniten suomenkielisten koulujen
opettajien mielestä ”oppilaiden kiinnostuksen kohdistuminen muihin asioihin kuin kou-
lutyöhön”, ”oppilasjoukon heterogeenisyys” ja ”opetusryhmien suuri koko”. Vastaavasti
ruotsinkielisten koulujen opettajien mielestä ”työrauhan puute”, ”oppilasjoukon hetero-
58
geenisyys” ja ”oppilaiden kiinnostuksen kohdistuminen muihin asioihin kuin koulutyö-
hön” vaikeutti eniten oppimistulosten saavuttamista. Vähiten hyvien oppimistuloksien
saavuttamista haittaavat seikat olivat ”opetussuunnitelman sisällön suppeus”, ”jakso- ja
kurssijärjestelmä” ja ”kotitaloutta opettavien opettajien yhteistyön niukkuus”. Suomen-
kielisten koulujen opettajat kokivat kysyttyjen asioiden vaikeuttavan hyvien oppimistu-
losten saavuttamista lähes jokaisessa väitteessä hieman enemmän kuin ruotsinkielisten
koulujen opettajat (ero keskimäärin + 0,3 yksikköä). Vain kohdissa ”oppimateriaalin
laatu”, ”koulun riittämättömät tietotekniset resurssit” ja ”koulun ja kodin yhteistyö” ruot-
sinkielisten koulujen opettajat kokivat kyseisen asian vaikeuttavan hyvien arvosanojen
saavuttamista suomenkielisiä enemmän. On kuitenkin huomattava, että ruotsinkielisten
koulujen vastaajien keskiarvo asettuu kohtiin vähän tai kohtalaisesti.
KUVIO 3. Hyvien oppimistulosten saavuttamista vaikeuttavat asiat (Venäläinen, 2015, s. 20).
Edellistä kuvaa kokonaisuutena tarkastellessa, voidaan pohtia voisiko opetuksen eriyt-
täminen olla ratkaisu heterogeenisen oppilasjoukon hallintaan? Eriyttävillä opetusmene-
telmillä voisi vaikuttaa oppilaiden kiinnostuksen pysymiseen aiheessa, oppilaiden moti-
vaatioon tai työrauhaan. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, s. 25)
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toimintakulttuurin ytimenä on oppiva yhteisö. Oppiva yhteisö luo edellytyksiä yhdessä ja
toinen toisiltaan oppimiseen sekä tutkimiseen, kokeilemiseen ja innostumisen ja onnis-
tumisen kokemuksiin. Lisäksi jokaista yhteisön jäsentä kannustetaan yrittämään ja op-
pimaan virheistään sekä kehittämään omaa luontaista tutkimisen ja kokeilun haluaan.
Voidaankin pohtia, miten tämän tyyppisellä toiminnalla voisi edistää oppimista myös
kotitaloustunneilla.
LOPUKSI
Kotitalouden kansallisen oppimistulosarvioinnin tulosten pohjalta laadittiin kehittämis-
ehdotuksia kotitalousopetukseen liittyen. Arvioinnissa korostuvia tyttöjen ja poikien
osaamiseroja ja erityisesti oppilasarvioinnin tasa-arvoisuuteen vaikuttavia tekijöitä tulisi
tutkia tarkemmin. Lisäksi päättöarvioinnin tasa-arvoisuuteen sekä kaikkien opetussuun-
nitelman sisältöalueiden tasapuoliseen painottamiseen opetuksessa tulisi kiinnittää huo-
miota. Oppilaiden keskimääräinen osaaminen tuottamis- ja perustelua vaativissa tehtä-
vissä oli heikompaa, mutta menestyminen yhteistyö- ja vuorovaikutustaitoja mittaavissa
tehtävissä oli erinomaista. Näin ollen tulevaisuuden kotitalousopetuksessa pitäisi enem-
män korostaa ongelmaratkaisu- ja perustelutaitoja ja korostaa kotitalousopetuksen roolia
vuorovaikutustaitojen oppimisessa ja opettamisessa. Kansallinen arviointi osoitti, että
opettajat käyttävät hyvin perinteisiä työtapoja ja jotta voidaan vastata uuden opetussuun-
nitelman haasteisiin, niin tulevaisuudessa opetusmenetelmiä pitäisi kehittää ja monipuo-
listaa. (Venäläinen, 2015, s. 170.)
Kotitalouden oppisisällöt ovat voimakkaasti sidoksissa oppilaan arkielämään. Tässä
artikkelissa esiteltyyn kotitalouden kansallisen kokeen (Venäläinen, 2015) opettajaky-
selyyn vastanneet opettajat ilmoittivat huomioivansa vain kohtalaisesti oppilaiden arki-
elämää opetussisällöissä. Venäläisen (2010, s. 112) mukaan oppilaat tuovat kotitalousope-
tuksessa omia arkikokemuksiaan esille opetuskeskusteluissa ihan pyytämättäkin. Voi-
daan pohtia olisiko tämä asia, jota kannattaisi hyödyntää kotitaloudessa enemmän ja joka
erityisesti toisi vapaa-ajalla hankitun osaamisen paremmin esiin myös koulukontekstissa.
Opettajallakin olisi mahdollisuus päästä syvällisemmin selville erilaisista kotien käytän-
nöistä ja näin liittää koulussa opittavaa asiaa paremmin oppilaiden arkeen.
Vuonna 2016 voimaan tulevissa opetussuunnitelman perusteissa pyritään edistämään
toimintakulttuurin muutosta, joka tehostaa oppimista, osallisuutta, hyvinvointia ja kestä-
vää elämäntapaa. Kouluyhteisön toivotaan tulevaisuudessa olevan oppiva yhteisö, joka
luo edellytyksiä tutkimisen, innostumisen ja onnistumisen kokemuksiin. Keskeistä kou-
lun arjessa on jokaisen yhteisön jäsenen hyvinvointi, yksilöllisyys ja tasa-arvo. Vuorovai-
kutteisella toiminnalla, yhteistyöllä ja monipuolisilla työskentelytavoilla tuetaan kaikkien
oppimista. Kotitalous-oppiaineen opetussuunnitelmalliset tavoitteet ja sisällöt tukevat
arjen hallinnan sekä kestävän ja hyvinvointia edistävän elämäntavan tietoja, taitoja ja
toimintavalmiuksia. Mikäli opetuksessa huomioidaan oppilaan arkiympäristöä enemmän
ja viedään oppimista pois koulukontekstista, oppilailla on mahdollisuus soveltaa oppi-
maansa hänelle itselle kiinnostavissa tilanteissa (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014, s. 24).
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Kotitalousopettajat kaipaavat laadukasta täydennyskoulutusta tieto- ja viestintätekno-
logian hyödyntämiseen kotitaloudessa, erilaisten oppijoiden kohtaamiseen ja kuluttaja-
kasvatukseen. Kotitalousopettajat eivät vielä kansallisen arvioinnin mukaan tee kovin
paljon oppiaineyhteistyötä muiden oppiaineiden kanssa. Kotitalous oppiaineena mahdol-
listaa erinomaisen oppilaan arjessa kiinni olevan vuorovaikutteisen ympäristön, jossa on
mahdollista harjoitella monia taitoja ja käsitellä eri oppiaineita linkittäviä ilmiöitä käy-
tännössä. Tällainen työskentely edistää oppiaineyhteistyön ja ilmiökeskeisen oppimisen
lisäksi monialaisen eheyttämisen ajatusta opetuksessa. Kuten Cantell (2015, s. 11) täs-
mentää, opetussuunnitelman kehittämistyössä on ollut keskeistä muuttuvan maailman
huomioiminen ja se, että opetussuunnitelman perusteet osaltaan tukevat oppilaiden ehe-
än ja kokonaisvaltaisen tietokäsityksen muodostumista.
Kansallisen arvioinnin (Venäläinen, 2015) opettajakyselyyn vastaajista suurin osa pai-
notti opetuksessaan opetussuunnitelman sisältöaluetta Ravitsemus ja ruokakulttuuri.
Kuluttaja ja muuttuva yhteiskunta -sisältöaluetta opettajat ilmoittivat painottavansa ope-
tuksessaan vähiten. Ennen kuin yhden opetussuunnitelman sisältöalueen painotuksen
määrästä voidaan tehdä opetuksen sisältöön liittyviä tarkempia päätelmiä, olisi tarpeellis-
ta tutkia opettajien työtä käytännössä juuri tästä näkökulmasta. Ajatus ruoasta opettajan
pedagogisena työvälineenä auttaa ymmärtämään monia kuluttajuuteen ja yhteiskunnan
muutokseen liittyviä teemoja. Opetussisällöt integroituvat toisiinsa, kuten ne tekevät
oppilaiden arjessakin.
On myös tarpeellista pohtia, mitä toimintakulttuurin kehittämistä ohjaavat periaatteet
tarkoittavat käytännön kotitalousopetuksessa. Esimerkiksi yhdenvertaisuutta ja tasa-
arvoa koskeva periaate, jonka huomioimisella tavoitellaan opetussuunnitelman perusteis-
sa oppilaiden yhdenvertaista kohtelua ja heidän yksilöllisten tarpeidensa huomioon ot-
tamista. Kansallisessa kotitalouden oppimistulosarvioinnissa sukupuoli oli merkittävä
tekijä kokeessa menestymistä tarkasteltaessa ja tytöt menestyivät huomattavasti poikia
paremmin sekä kirjallisessa kokeessa että näyttökokeessa (Venäläinen, 2015, s. 108.) On
tärkeää, että opettajia tuetaan täydennyskoulutuksen avulla pohtimaan, miten käytännön
luokkatilanteessa voi toimia niin, että oppilaat rohkaistuvat tunnistamaan omia mahdol-
lisuuksiaan, tekemään valintoja ja sitoutuvat opiskeluun ilman sukupuoleen sidottuja
roolimalleja. On myös mielekästä pohtia, millaisten työtapojen ja opetusmateriaalien
avulla voidaan tukea inhimillisen moninaisuuden arvostamista kotitalousopetuksessa.
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ENGLISH SUMMARY
In Finland, schools will  start to use the new national core curriculum in autumn 2016.
The new curriculum aims to change basic education in many ways. According to Halinen
and Jääskeläinen (2015, pp. 19–20), the reasons for the new curriculum are changes in
society as well as legal and constructional changes in the educational system in Finland.
These changes affect teaching, learning, and school culture, and new pedagogical solu-
tions are needed to meet these challenges.
The new national core curricula (2014) aims to create a more collaborative atmos-
phere by encouraging pupil interaction, cooperation, joint responsibility, and involve-
ment. Involvement will be used to support pupils’ learning, well-being, and growth as
responsible human beings and members of society. A collaborative school that supports
pupils appreciates the roles of pupils, teachers, members of the school community, and
family members in its operations. In home economics, the new curriculum emphasizes
knowledge, skills, and attitudes in management of everyday life and sustainable develop-
ment. This enhances pupils’ knowledge of sustainable living, food, and consumer educa-
tion.
The first learning outcomes assessment in home economics took place in March 2014
(Venäläinen, 2015). This assessment included a written exam and a demonstration of
practical skills. Home economics teachers were also asked about their views and opinions
concerning the curriculum and assessment and about their own teaching practices. In this
article, the home economics teachers’ answers and the learning assessment results are
considered in the context of the aims of the new national core curriculum. In the focus are
transversal (generic) competences, work across different school subjects, and overall in-
teraction within the school community.
A total of 163 home economics teachers responded to the teacher survey. Out of this
sample,  86%  of  the  Finnish-speaking  and  81%  of  the  Swedish-speaking  teachers  were
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qualified home economics teachers. According to the survey, home economics teachers
generally grade their pupils based on continuous monitoring, classroom activity, and
food-preparation skills. When asked about continuing education, the teachers’ most
sought-after  topic  was  information  and  communication  technology  (ICT)  skills  in  the
context of home economics education. Learning ICT is one of seven transversal compe-
tences and plays an important role in enriching teaching and learning in home economics
classrooms. ICT can be seen as a tool for learning, but schools as places for human en-
counters should not be forgotten either.
The results of the national assessment indicate that home economics teachers are em-
phasizing the curricular topic “nutrition and the culture of food” over the other three cur-
ricular topics, “family and living together,” “home and environment,” and “the consumer
and a changing society.” In order to understand home economics teachers’ teaching prac-
tices better, more studies are needed to find out what it means on a practical level that
they are emphasizing one topic over others. In general, food typically plays an important
role as pedagogical tool for learning and understanding all content areas, but whether it is
used or how it is used as pedagogical tool needs to be clarified.
Taking  advantage  of  the  everyday  lives  of  pupils  as  a  part  of  learning  is  one  of  the
foundational  goals  of  the  new  national  core  curriculum.  Home  economics  can  engage
closely  with  pupils’  everyday  lives  as  it  is  a  subject  that  provides  practice  for  everyday
skills and links phenomena across different disciplines. As Palojoki (2012, p. 9; 2009, p.
187) mentions, the challenge for future home education is diversification of home envi-
ronments.  There is a great need for studies that depict interaction within dynamic and
diversified home environments (Tuomi-Gröhn, 2009, pp. 147–156).
According to the Finnish-speaking home economics teachers, the biggest factors pre-
venting better learning scores were pupil distraction, classroom heterogeneity, and class
sizes that were too large. It is debatable whether individualized teaching methods are the
solution for classroom heterogeneity. Respondents thought the most significant factor
preventing better learning outcomes was that the pupils were distracted by non-school-
related issues.
Based on the survey, home economics teachers are not yet collaborating significantly
with teachers of other subjects. The new curriculum aims for multi-disciplinary, phenom-
enon- and project-based environments in which several teachers work with many pupils
simultaneously. These environments develop pupils’ transversal competences as well as
collaborative atmospheres in schools.
It is also worthwhile to reflect on what the principles that guide the collaborative at-
mosphere mean at the practical level within home economics education. In the national
assessment, gender was an important factor when analyzing the exam success. The girls
performed better than boys on both the written and the practical exam (Venäläinen, 2015,
p. 108). It would be beneficial to study further how, for example, the equality principle is
taken into account in home economics classrooms.
63
FLEXIBLE LEARNING ENVIRONMENTS IN HOME
ECONOMICS EDUCATION
Anne Malin & Päivi Palojoki
INTRODUCTION
The  comprehensive  school  curriculum  has  changed,  and  this  change  should  be  more
visible  in  home economics  classrooms.  The  Finnish  Board  of  Education  is  preparing  a
new curriculum, which is to be used in all schools from the beginning of the autumn term
2016 (Table 1) (Finnish National Curriculum, 2014). In our view, the home economics
classroom should be assessed as an important learning environment that can either facili-
tate or hinder learning activities. If the learning environment is old-fashioned, it does not
support socio-constructivist and socio-cultural learning activities at its best. Socio-
constructivist and socio-cultural learning processes are based on cooperation with the
teacher, other students, tools and the environment. According to the socio-cultural con-
ception of learning, knowledge cannot be transferred from one learning situation to an-
other as an unchanged, static entity. Knowledge and experience move and change, as the
context changes (Engeström, 1995).
Following the path shown in the most recent curricula (Finnish National Curriculum,
2004, 2014), the focus in home economics education should be on facilitating varied so-
cial networking situations and interaction between the students and their homes (see
Malin, 2011). In this article, we see modern learning during home economics lessons as
experience-based,  holistic  and  context-bound.  The  learning  environment  should  corre-
spond to this view, which also reflects socio-constructivist principles (Tuomi-Gröhn,
2009, p. 152; Vygotsky, 1978). A well-functioning learning environment as a whole, that
is, home economics classrooms and the material tools used there, helps students learn
new skills and manage their daily lives.
Another challenge for designing well-functioning home economics classrooms is en-
suring that they reflect the changes in modern homes and housing (Malin & Palojoki,
2014). Household activities are practical and dynamic. Daily activities are in constant
interaction with society and the changing environment. Household activities taught in
home economics lessons are related to human basic needs, such as housing, food, clothes
and care (Haverinen, 1996). However, these basic requirements are not enough. Rapid
technological development and changes in homes have influenced people’s daily lives and
household activities. For example, social media and the Internet have changed how peo-
ple communicate and seek information. During the past few decades, domestic applianc-
es and computers have developed quickly, and they offer help to people. Today, infor-
mation technology is used for social purposes, networking and communicating with oth-
ers, not only for searching for new information. Interestingly, these changes have caused
tension  and pressure  between traditional  household  work  and new activities  in  homes
and schools (see Malin, 2011). The aim of this article is to discuss how home economics
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classrooms could better match the needs of the modern curriculum as well as modern life
in homes. In our view, more flexible and versatile learning environments would better
facilitate socio-constructivist and socio-cultural learning activities in classrooms.
CHANGES IN HOME ECONOMICS CURRICULUM
The contemporary curriculum of Finnish comprehensive schools (Finnish National Cur-
riculum, 2004) aims to develop students’ personalities in their entirety, rather than simp-
ly increase students’ cognitive abilities. This holistic view is also important regarding
learning activities in home economics classrooms. The student is understood as an active
and responsible participant who interprets new knowledge based on previous knowledge
and experience (see Malin & Palojoki, 2014, p. 103). Cooperation between different school
subjects is a tool for creating additional holistic learning experiences. In the 2016 curricu-
lum for Finnish comprehensive schools (Finnish National Curriculum, 2014), these fea-
tures will be emphasized even more. Interestingly, this active view of students was poorly
acknowledged when the physical learning environments in the school were planned. Only
at the beginning of the 21st century were learning and designing school architecture seen
as interdependent (Nuikkinen, 2005, pp. 61–66; Piispanen, 2008, p. 119). In Table 1, we
summarize these major changes and how they correspond to concrete planning for learn-
ing environments in school.
When Rogoff (1990, p. 40) outlined the key elements of the socio-cultural conception
of learning, she noted that the physical learning environment and the process of learning
itself can never be separated. They are inseparable and support each other. Learning al-
ways depends on the context of the learning process. It follows that a well-planned and
well-functioning physical learning environment in home economics classrooms can acti-
vate, motivate and increase the quality of the learning of home economics. A well-planned
learning environment increases social interaction between students and between students
and the teacher. Learning experiences can be better shared. The school architecture and
the physical planning of classrooms affect also teachers’ thinking and their pedagogical
decisions (see Malin, 2011, p. 209).
From the students’ point of view, the learning environment should also be safe, both
psychologically and physically. Spaces should be designed so that they also support safe
and social interaction outside the classroom. This notion is also supported in the latest
curricula (Finnish National Curriculum, 2004, 2014).
TENSIONS OBSERVED DURING LEARNING ACTIVITIES
Regarding  home economics  education  and students’  education  at  school,  the  two most
important interacting activity systems are home and school. Students apply knowledge,
skills and experiences acquired at home while they participate in home economics les-
sons, and vice versa. Of course, the quality of the students’ skills varies because modern
homes are varied and extremely heterogeneous. For example, prior experience of boiling
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water can be used because most students share this experience from their homes. Teach-
ers can use this fact to deepen lessons on energy consumption, and they can compare, for
example, the energy expenditure of different household appliances (e.g., electric kettle,
microwave oven and ordinary oven). Experimenting with energy consumption meters
deepens students’ understanding of how different practices affect energy consumption.
But what kind of household appliances do modern students have in their homes?
TABLE 1. Comparison of Finnish comprehensive school curriculums in relation to characteristics of
school buildings (Finnish National Curriculum, 2014; Malin, 2011; Rajala, Hilppö, Kumpulainen, Tissari,
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Learning activities during home economics classrooms might reflect the tools used
and needed in the past, and therefore, the learning activities may be unable to provide the
skills  needed for solving everyday problems in contemporary homes. These qualities of
the physical learning environment in home economics classrooms should be assessed in
relation to the time and context for which they were intended. This kind of historical as-
sessment helps contemporary researchers understand in more detail how the needs of
society  have  varied  and  the  way  contemporary  solutions  and  tools  have  developed  in
schools (see Engeström, 2009).
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To analyze these relationships more deeply, Malin (2011) developed the novel concept
of the tension arch (Figure 1).  This concept was adapted from the research tradition of
developmental work research (see, e.g., Engeström, 1995; Engeström & Virkkunen, 2007),
where the tension arch has been used to analyze changes during the history of work ac-
tivities. Some of these changes may induce problems in contemporary activities under-
standable only by following the path of development from the past.
In Malin’s (2011) study, the tension arch was a flexible frame of analysis for under-
standing changes in housing and the use of household appliances. The tension arch also
makes it possible to see how novel solutions and innovations have developed within or
between different activity systems (Engeström, 1995, pp. 64–66).
FIGURE 1. Tension arch as an analytic tool for understanding the development of activities in housing.
According to Tuomi-Gröhn (2009, p. 15), tension was found between the school activi-
ty system and the home activity system because the tools and the physical environments
did not match. Part of the home activity system (e.g., food prepared at home) had
changed over time and become more modern than the activity system and tools used at
school.  This  led  to  other  disturbances  in  the  activity  system:  The  tools  (e.g.,  an  old-
fashioned oven or a modern microwave oven) and rules (e.g., saving maximum energy)
were in conflict. However, at the same time, these disturbances and tensions reveal the
seeds of development and ideas for solving these problems (Engeström, 1995, p. 139).
The tension arch was also used to analyze changes in curricula and planning guides for
classrooms in schools (Malin, 2011). Several problems were identified, and the develop-
ment needs were revealed. The analysis showed that the same factors influence housing
and the planning of home economics classrooms (Figure 1). The physical learning envi-
ronment should fulfill healthiness, safety and functionality criteria. New factors that have
gained more  weight  are  social  cooperation  (especially  important  at  schools),  the  emer-
gence of adult assistants in a classroom and information and communications technology
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DEMANDS FOR A NOVEL LEARNING ENVIRONMENT IN SCHOOLS
The ultimate aim of home economics education is to learn essential skills and knowledge
to support the choices of everyday life at home. It follows that the physical environment of
classrooms should reflect changes in the modern home and acknowledge the variety of
learners (Venäläinen, 2015, pp. 105–106). A good learning environment needs up-to-date
learning materials and tools for accessing information outside the classroom (The Finnish
Comprehensive  School  Act,  1998,  29  §;  Finnish  National  Curriculum,  2004,  pp.  8–10,
2014; Sulonen & Sulonen, 2012, p. 78).
Functional and productive skills change as society and the context of everyday activi-
ties change. Skills are increasingly seen as context-dependent. This also challenges the
conception of learning environments (Table 2). The Finnish Board of Education (Finnish
National Curriculum, 2004, p. 16) has also emphasized learning as a tool for understand-
ing contemporary culture and culture-bound meanings. The better the schools follow the
demands of our changing society, the better the tools the students have to participate in
societal activities (see Kuusikorpi, 2012). Regarding home economics education, Kivilehto
(2011) has demonstrated the value of applying science-teaching methods at foster deep-
level learning and cognitive enhancement. These kinds of new learning methods are high-
ly dependent on the flexibility of the physical learning environment.
A practical example of how the learning space hinders cooperation can be seen in Pic-
tures 1a and 1b. Students often work in groups of two to five. In these groups, students
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also practice cooperation and communication skills as well as decision-making skills and
practical skills. The old classrooms were often planned for individual or pair-work. As
seen in the pictures, visual contact with other students is impossible and discussion under
the cupboard more or less difficult. From the teacher’s point of view, it is difficult to see
when the students need help or what they are actually doing.
PICTURE 1. Units are separated by cupboards (Picture 1a). Students work in open space so that they can
see each other (Picture 1b).
It  is  interesting  that  space-solutions  group-work  needs  are  not  mentioned  in  the
guidelines for designing home economics classrooms, but space needed for individual
work  is  mentioned.  According  to  these  guidelines,  every  student  needs  800–900  mm
table space for individual work. These guidelines also note that cleaning is easier if every
table is separated by a 50 mm high lip (Aho & Manninen, 2005, p. 42). In practice, this
guideline  creates  a  barrier  to  cleaning  and creating  cooperative  learning  activities.  The
tension visible here is based on the fact that the guidelines support individual learning
tasks in contrast to the curriculum, which strongly supports cooperative activities.
These mundane aspects related to space and design are very important, however. A
well-planned environment increases the well-being and working ergonomy of the stu-
dents working at school, as Sahlstedt (2015, p. 137) described in her dissertation. It fol-
lows that they also take more responsibility for taking care of their classroom if it is cozy.
Good and practical solutions increase well-being, and bad solutions decrease well-being.
Learning in home economics classrooms is based on the National Curriculum (2004,
2014), which emphasizes flexible and versatile pedagogical solutions.
The new planning guidelines published by the National Board of Education (Antta-
lainen & Manninen, 2014) emphasize the development of students’ ability to work togeth-
er and cooperate. A well-planned physical learning environment encourages this coopera-
tion and inspires teachers to plan various cooperative learning activities for the students
instead of individual activities. In addition, a good learning environment facilitates and
invites students to work together cooperatively (Malin, 2011).
The new National Curriculum requires more interdisciplinary cooperation between
school  subjects  (Finnish  National  Curriculum,  2004,  2014).  Modern  ICT  technology
should also be utilized in a way that it supports learning (see Kumpulainen & Mikkola
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2012, p. 9; Kuusikorpi, 2012; Rantanen & Palojoki, 2015; Venäläinen 2015, in this book).
These novel tools open up new possibilities for experimentation, research and experience,
and they facilitate cooperation between different school subjects. When teachers start
doing more and more cooperative projects and planning their lessons together, the physi-
cal learning environment at school should support these initiatives as Sahlstedt (2015)
described. Shared teaching requires space for two teachers to work at the same time in
the  classroom.  And  if  there  is  not  another  teacher,  there  might  be  adult  assistants  for
individual students who need extra support. We have observed home economics lessons
where there have been three adult assistants in addition to the home economics teacher.
As inclusive politics becomes more common in schools, these types of teaching teams will
also become more common.
CONCLUSIONS
Since a well-designed physical learning environment gives crucial support to high-quality
socio-constructivist learning within home economics, this article has discussed this topic
with practical examples of how this two-way relationship develops. This article is based
on a study (Malin, 2011) that focused on the planning of home economics classrooms.
One important part of her study was the focus on the interrelationship of societal changes,
changes in housing and changes in the curriculum and planning guidelines. This interde-
pendence of home and the surrounding society is even more emphasized in the forthcom-
ing new curriculum (Finnish National Curriculum, 2014).
In our view, the link between learning environment and physical space solutions in the
classroom is not widely understood in schools. Teachers might feel that their classroom
for home economics education does not function well, but they somehow try to survive in
it. As we have discussed here, serious problems in the quality of learning may arise, if the
teacher, principal or local authorities refuse to see this as a pedagogical problem. It is too
easy  to  argument  with  the  lack  of  economic  resources  or  with  the  lack  of  ideas  how to
improve the learning environment. As shown here, small changes can have a big effect on
the functionality of the classroom. For example, adequate space for adult assistants in the
classroom is essential, since inclusion is a goal of Finnish educational policy. To alleviate
the problems related to the physical learning environment, more in-service teacher edu-
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TIIVISTELMÄ
Tässä artikkelissa pohditaan, millä keinoin kotitalouden opetustiloista voidaan muokata
joustavia ja monikäyttöisiä oppimisympäristöjä, joissa kotitalousopetuksessa tärkeitä
taitoja voidaan harjoitella opetussuunnitelman mukaisesti erilaisissa sosiaalisissa vuoro-
vaikutustilanteissa.
Kotitalouden opetustilojen suunnittelun tulee seurata kotien toiminnassa tapahtuvaa
ke-hitystä. On tärkeää, että kotitalouden opetustiloja kehitetään vastaamaan paremmin
modernien kotien asumisratkaisuja. Tämä tapahtuu parhaiten siten, että kouluissa kotita-
louden opetustilat ovat joustavia ja niitä voidaan muunnella asumisen kehityksen ja kou-
lun tarpeiden mukaan. Tutkimusten perusteella kalusteiden ja kodinkoneiden sijoittelus-
sa ja valinnassa kotitalousluokkiin on syntynyt jännitteitä erityisesti ergonomisissa (oppi-
laiden pituuserot), ekologisissa (koneiden energiankulutus ja materiaalit) sekä ekonomi-
sissa (hankintahinnan lisäksi käyttö ja ylläpitokustannukset) ratkaisuissa (Malin, 2011).
Uusia ratkaisuehdotuksia näihin ongelmiin voidaan saada esimerkiksi asunto- ja kodin-
konetutkimuksista.
Tässä artikkelissa tarkastellaan kotitalouden opetustilojen toimivuutta erityisesti op-
pimisen vuorovaikutuksellisesta näkökulmasta. Sosiaalinen vuorovaikutus ja oppimisen
sosiokonstruktivistiset perusteet ovat luonnollinen lähtökohta kotitalousopetuksessa,
koska siellä työskennellään pienissä ryhmissä. Oppimisen sosiaalinen luonne on keskei-
nen osa kotitalouden oppimisprosessia, jossa oppiminen näyttäytyy kokemuksellisena,
kokonaisvaltaisena ja kontekstisidonnaisena. Oppilaiden arjen hallinnan taitojen kehit-
tymisen kannalta on tärkeää, millaisen oppimisympäristön kotitalouden opetustilat ja
siellä käytettävät materiaaliset välineet tarjoavat oppimiselle.
Oppimisympäristöllä tarkoitetaan oppimiseen liittyvää fyysisen ympäristön, psyykkis-
ten tekijöiden ja sosiaalisten suhteiden kokonaisuutta. Fyysiseen oppimisympäristöön
kuuluvat perusopetuksen opetussuunnitelman mukaan muu rakennettu ympäristö (kou-
lun rakennukset, tilat sekä opetusvälineet ja oppimateriaalit) ja ympäröivä luonto. (Ope-
tushallitus, 2004, s. 7, 16.) Uudistuvan koulumaailman opetustilojen suunnittelussa ja
rakentamisessa tuleekin ottaa samanaikaisesti huomioon sekä yhteiskunnan odotukset
että rakentamisen ja pedagogisen ympäristön vaatimukset.
Koulujärjestelmän keskeisenä tehtävänä on auttaa nuoria kohtaamaan muuttuva
maailma. Koulutilojen suunnittelussa tämä tarkoittaa, että tieto- ja viestintätekniikka
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nähdään osana arkista koulupäivää. TVT asettaa kuitenkin haasteita suunnittelulle, lait-
teiden joustavalle käytölle sekä turvallisuudelle. Tietokoneiden, erilaisten mobiililaittei-
den ja nopean verkkoympäristön avulla voidaan edistää myös oppimisympäristön avoi-
muutta, jolloin tiedonhankinta vapautuu ajan ja paikan sidoksista. Koulun tulee ohjata
oppilaita kirjojen ja muistiinpanovälineiden ohella käyttämään tietokoneita, koska oppi-
laat käyttävät erilaisia mobiililaitteita ja tietokoneita päivittäin myös kotona Kotitalouden
opetustiloissa tietotekniikan käyttö on vielä vähäistä, mutta uusien opetussuunnitelmien
myötä se tulee lisääntymään. Oppiaineiden välinen yhteistyö tulee lisäämään myös opet-
tajien välistä yhteistyötä. Tämä vaatii opetustiloilta ja välineiltä aivan uudenlaista jousta-
vuutta, jolloin oppitunneilla toteutettavat yhteistyömuodot voivat vaihdella pienimuotoi-
sista projekteista aina yhteisopettajuuteen. Lisäksi erityistä tukea vaativien oppilaiden
integroiminen yleisopetukseen on lisännyt kouluavustajien määrää kotitalouden opetusti-
loissa. Samassa opetusryhmässä saattaa olla yhtä aikaa jopa kolme kouluavustajaa ja
myös heidän työskentelylleen tulee turvata tarkoituksenmukaiset tilat.
Koulurakennusten suunnittelussa on alettu vasta 2000-luvulla pohtia enemmän eri-
laisten oppimiskäsitysten ja pedagogisten ratkaisujen vaikutusta kouluarkkitehtuuriin.
Kotita-louden joustavilla ja muunneltavilla opetustiloilla voidaan tukea uusien vuorovai-
kutukseen ja toiminnallisuuteen perustuvien opetusmenetelmien (esimerkiksi tutkiva
oppiminen tai ilmiöpohjainen oppiminen) käyttöä opetuksessa. Tämä on suunta, johon
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JOHDANTO
Perusopetus 2020 -selvitys nostaa esille toimintaympäristöjen muutokset keskeisinä
opetuksen haasteena 2010-luvulla. Koulu on osa muuttuvaa maailmaa, joka haastaa op-
pilaiden olemisen, kokemuksen ja identiteetin. (Perusopetus 2020, 2010, s. 29.) Koulun
ja opetuksen kehittämisessä on tarvetta tulevaisuushakuisuuteen ja yhteiskuntasuuntau-
tuneisuuteen samalla, kun oppiminen ja tieto muuttuvat yhä enemmän yhdessä luo-
miseksi (Kalliala & Toikkanen, 2009; Kumpulainen, Krokfors, Lipponen, Tissari, Hilppö
& Rajala, 2010). Opetussuunnitelmauudistukset haastavat käytettyjä opetusmenetelmiä,
välineitä sekä oppimisympäristöjä erityisesti kotitaloudessa. Millaista voisi olla kotitalou-
den verkko-opetus, joka tukee oppilaan arjen hallinnan taitojen kehittymistä ja tukee
heidän kasvuaan aktiivisiksi kansalaisiksi?
Taide- ja taitoaineissa verkko-oppimisympäristöjen rakentaminen on erityinen haaste
ja kotitaloudessa kokemuksia verkko-opetuksen käytännöistä on vähän. Ennen lukuvuot-
ta 2013–14 kotitalouden perusopetusta ei ole systemaattisesti toteutettu verkko-
opetuksena. Syksyllä 2013 seitsemän itäsuomalaisen Kolin koulun seitsemäsluokkalaista
oppilasta aloitti kotitalouden pakollisen oppimäärän opiskelun Etäkoulu Kulkurin verk-
ko-opetuksessa. Taidon oppimisen ympärille rakentuva kotitalousoppiaine ja käytännön
harjoittelun olennaisuus asettavat haasteita opetuksen toteuttamiseen verkossa. Tämän
artikkelin tarkoituksena on arvioida verkko-opetusta Etäkoulu Kulkurin ja Kolin koulun
välillä ja selvittää, miten verkko-opetuksen menetelmät voivat tukea oppimista kotita-
lousoppiaineessa. Artikkeli pohjautuu Rantasen (2014) syventävien opintojen tutkiel-
maan, jossa tutkija itse toimi verkko-opetuksen suunnittelija, kehittäjänä ja tutkijana.
Suunnittelijan roolissa Rantanen loi täysin uudenlaisen kotitalouden verkko-
oppimisympäristön. Kehittäjän roolissa hän opetti Kolin koulun oppilaita tässä oppimis-
ympäristössä ja kehitti koko ajan ympäristöä pedagogisesti toimivammaksi. Tutkijan
roolissa hän keräsi kokemuksia ja palautetta oppilailta ja asiantuntijoilta syventävien
opintojen tutkielmaansa varten. Asiantuntijoilla tarkoitetaan tässä koulunkäynninohjaa-
jaa sekä Kolin koulun vastuuopettajaa ja rehtoria. Koulunkäynninohjaaja ja verkko-
opettaja (Rantanen) nähtiin työparina, joka huolehtii kotitalousopetuksen toteuttamises-
ta käytännössä.
ETÄOPETUS JA VERKKO-OPETUS KÄSITTEINÄ
Etäopetuksella (distance education) on ollut pitkään yhteisesti hyväksyttyjä ja vakiintu-
neita elementtejä. Käsitteen määritelmä ja siihen aiemmin liittynyt yksimielisyys ovat
kuitenkin alkaneet enenevässä määrin rakoilla. Esimerkiksi Immonen (2001) kiinnittää
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huomiota käsitteenmäärittelyn problematiikkaan, jonka hän liittää osaksi nopeatahtista
teknologian murrosta. Mitä on etäisyys ja läheisyys uudessa media-intensiivisessä maa-
ilmassa? Se, joka onkin yhtäkkiä välittömästi saatavilla ja läsnä, ei välttämättä kosketa
oppijoita, vaan jää vain ehkä kaukaiseksi ja abstraktiksi tiedoksi. Toisaalta taas lähiope-
tukseen perustuvilla oppilaitoksilla on yhä enemmän etäopetuksen elementtejä, koska
tietoverkot ja multimedia määrittävät oppimisen rakenteita ja oppimisen tapoja. (Immo-
nen, 2001, s. 20.)
Etäopetus voidaan määritellä formaaliksi opetukseksi, jossa informaatioteknologiaa ja
tietojärjestelmiä käytetään yhdistämään oppijoita, tietovarastoja ja ohjaajia silloin, kun
ryhmä on fyysisesti erillään toisistaan. Simonson, Smaldino, Albright ja Zaveck (2012)
pilkkovat etäopetuksen neljään olennaiseen komponenttiin. Ensinnäkin etäopetuksen
erottaa itseopiskelusta se, että se on sidottu instituutioon (koulutusorganisaatioon) ja
formaalin oppimisen kehykseen. Toinen tekijä etäopetuksen määrittelyssä on oppilaan ja
opettajan välimatka – yleensä tällä tarkoitetaan eri sijainneista johtuvaa maantieteellistä
eroa. Informaatioteknologia ja tietoliikenne mahdollistavat oppijoiden keskinäisen sekä
oppijan ja opettajan välisen vuorovaikutuksen sekä tiedon käsittelyn. Kolmantena kom-
ponenttina etäopetuksessa on oppijoiden, opettajan ja tiedon välinen yhteys. Neljänneksi
oppimateriaalin on oltava oppimista edesauttavaa ja saatava aikaan oppimiskokemuksia
esimerkiksi kirjoitetun datan, kuvan ja äänen avulla. Teknisiä medioita käytetään siis
yhdistämään opettajat ja oppilaat sekä välittämään oppimateriaalia. (Simonson ym.,
2012, ss. 32–35.)
Immonen (2001, s. 15) listaa etäopetuksen perinteisiksi ongelmiksi eristyneisyyden,
materiaalin kehnon saatavuuden ja havainnollisuuden sekä palautteen hitauden ja puut-
teen vuorovaikutuksen osalta, mutta uskoo samalla näiden ongelmien murentuvan etä-
opetuksen uudessa kehitysvaiheessa. Tekniikan kehitys ja saavutettavuuden paranemi-
nen eivät kuitenkaan ratkaise kaikkia kysymyksiä tai sinällään synnytä oppimista varsin-
kaan kotitaloudessa. Oppiminen ei mahdollistu automaattisesti mobiililaitteilla ja taulu-
tietokoneilla, vaan onnistuneeseen oppimiseen tarvitaan näiden tekniikoiden valjastamis-
ta pedagogisesti mielekkäisiin opetustapoihin.
Etäopetus on siis käsitteenä monitulkintainen, joten sen sijaan tässä artikkelissa käy-
tetään jatkossa verkko-opetuksen käsitettä kuvaamaan verkon välityksellä tapahtuvia
opetus-oppimisprosesseja. 2000-luvulla verkko on oppimisen välittäjä silloin, kun opet-
taja, oppilas ja sisältö eivät kohtaa reaaliaikaisesti ja fyysisesti samassa tilassa. Tästä seu-
raa, että verkko-opetukseen suunniteltujen oppimisympäristön tulee erityisesti tukea
vuorovaikutusta oppilaiden kesken sekä opettajan ja oppilaiden välillä. Verkko on suunni-
teltava didaktisesti tavoitteelliseksi oppimisympäristöksi – sitä se ei ole yksinään erilais-
ten teknologisten välineiden kautta. Didaktinen ulottuvuus onkin oppimisympäristön




Kotitalousoppiaineen kannalta erityisen kiinnostavaa on se, miten verkko-opetuksen
välineillä ja sovellusten avulla voidaan tukea vuorovaikutuksen, yhteistoiminnan ja taidon
oppimisen prosesseja. Olennaisessa roolissa on myös oppijoiden aktivoiminen verkko-
oppimisympäristöissä. Taidon opiskelua etänä verkon välityksellä kuvaa muun muassa
Wang (2011). Kiinalaista ruokakulttuuria ja kolmea ruoanvalmistuksen menetelmää ope-
tettiin yhdelle ryhmälle lähiopetuksena ja toiselle verkon välityksellä, eivätkä oppimistu-
lokset ja opiskelijoiden kokemukset juuri eronneet toisistaan (Wang, 2011). Samansuun-
taisia tuloksia ovat saaneet myös Mosalanejad, Shahsavari ja Dastpak (2011) tutkiessaan
sairaanhoitajien työskentelytaitojen oppimista samankaltaisilla vertailuryhmillä. Onnis-
tuneet kokeilut taidon oppimisesta verkossa kannustavat kokeiluihin myös kotitaloudes-
sa.
Park (2011) on opettanut graafista suunnittelua verkon välityksellä. Yhtymäkohtia ko-
titalousopetukseen voi nähdä esimerkiksi Parkin kuvaamassa opetusalan projektikeskei-
syydessä ja käytännön harjoittelun tarpeellisuudessa. Park huomasi informaatioteknolo-
gian sovellusten pystyvän tarjoamaan erilaisille opiskelijoille mahdollisuuden omanaikai-
seen ja yksilölliseen oppimiseen, jolloin he pääsevät itse suuntaaman opetusta omaan
oppimistyyliinsä ja -tahtiinsa sopivaksi. Toisaalta taas Park näkee verkko-opetuksessa
mahdollisuudet myös yhteistoiminnallisuuteen ja vuorovaikutuksen lisäämisen. Keskus-
telun on nähty olevan jopa kasvotusten tapahtuvaa keskustelua vilkkaampaa ja interaktii-
visempaa esimerkiksi ongelmaperusteisen oppimisen tukena silloin, kun aikaan tai paik-
kaan sidottuja esteitä on teknologiassa ylitetty. (Park, 2011, ss. 177–178.) Koululaisten
verkkoviestintää kouluissa tutkinut Åkerlund (2013, ss. 264–265) näkee verkossa toteu-
tuvassa vuorovaikutuksessa ja oppilaiden verkkotekstin tuottamisessa uudenlaisia mah-
dollisuuksia erityisesti osallistamisen näkökulmasta.
Verkkovuorovaikutuksessa on kuitenkin Parkin (2011) mukaan selvät rajoitteensa ver-
rattuna kasvokkain tapahtuvaan viestintään ja opetukseen. Virtuaaliset oppimisympäris-
töt eivät voi täysin korvata lähiopetusta. Opettajan videovälitteinen ohjeistus voi tapahtua
reaaliaikaisesti, mutta tekniset valmiudet, kuten kuvan tarkkuus tai välineet sinänsä voi-
vat olla rajoittuneita. Virtuaalisesti yhteydestä jää myös puuttumaan todellisen elämän
vuorovaikutukseen vaikuttavat nonverbaalit viestit. Esimerkiksi verkossa käytävissä kir-
joitetuissa keskusteluissa ei voida mitenkään tavoittaa tai tulkita muiden keskustelijoiden
eleitä tai ilmeitä. (Park, 2011, ss. 178–180.) Yksi ongelma verkkovuorovaikutuksessa on
myös palautteen hitaus: välitöntä palautetta, joka aktivoi ja suuntaa oppijan oppimista,
on mahdollisuus saada vain harvoin. Erityisesti taidon oppimisen prosessien kannalta
välittömän palautteen puute voi vaikeuttaa taidon harjoittelua ja saattaa myös aiheuttaa
turhautumista.
Park (2011) vertailee verkko- ja lähiopetusta myös suhteessa opettajan resursseihin ja
työmäärään. Opettaja voi käyttää paljon aikaa eri kommunikaatioväylien, kuten blogi-,
keskustelu- ja videoalustojen luomiseen ja käyttämiseen verkko-alustalla eri oppimistyy-
lien tukemiseksi. (Park, 2011, s. 180.) Lähiopetuksessa erilaiset oppijat tulevat huomioi-
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duiksi usein huomattavasti pienemmällä työpanoksella ja opettaja voi helposti opettaa ja
ohjata isoa ryhmää samanaikaisesti.
Selwyn (2011) ei ota kantaa ainoastaan verkkoon ja digitaaliteknologiaan oppimisym-
päristönä ja välineenä vaan kohdistaa kritiikkinsä koko digitaaliteknologian läpimurtoon
kouluissa. Hänen mukaansa koulujen digitalisoitumisen myötä ei ole pystytty täyttämään
suuria toiveita paremmasta, yksilöllisestä ja tasa-arvoisemmasta oppimisesta eikä tehos-
tamaan ja kehittämään opetusta ja pedagogisia sisältöjä visioiden mukaisesti (Selwyn,
2011, ss.16–19.) Hän syyttää julkista keskustelua ”digiuskon” ympärillä leijuvasta tähtipö-
lystä ja erittelee pullonkauloja, jotka ovat typistäneet digitaaliteknologian potentiaalia
oppimisen vahvistajana.
Ensinnäkin koulu itsessään on institutionaalinen järjestelmä, joka on jo lähtökohtai-
sesti maaperänä huono nopeatahtisille muutoksille ja innovaatioille (Selwyn, 2011, ss.
27–28). Toisekseen tätä eivät ole ymmärtäneet poliittiset päättäjät, jotka vaativat koululta
nopeatahtista kehitystä. Koulutuspolitiikassa ollaankin keskitytty fyysiseen tilan varuste-
luun tekniikalla. Selwyn näkee, että keskusteluyhteys pätkii pahasti koulutuspoliittisen
asiantuntijakeskustelun ja teknologiaperusteisen käytännön välillä. Opettajan rooli supis-
tetaan jakelijaksi digitaalisen teknologian avulla ja oppilaat jäävät passiivisiksi tiedon
kuluttajiksi (Selwyn, 2011, ss. 33–34.) Verkon käytön opetuksessa jakelukanavana näkee
myös Saarinen (2012), joka on tutkinut tietoverkkojen käyttöä Helsingin Kauppakorkea-
koulun opetuksessa vuosina 1996–2010. Opetustavat eivät ole juuri monipuolistuneet ja
verkon käyttö on lisääntynyt vain määrällisesti. Verkkopalveluiden ja -sovellusten sisään-
rakennettuja ominaisuuksia, kuten yhteistoimintaa, verkottumista ja avointa tiedon jakoa
ei hyödynnetä riittävän monipuolisesti, eikä niitä ole kyetty valjastamaan vuorovaikutuk-
sen lisäämiseen.
Selwyn (2011) esittelee myös kuilun koulun kulttuurin ja diginatiivin oppilassukupol-
ven kulttuurin välillä. Oppilaat käyttävät medioita ja digitaalista tekniikkaa jokapäiväises-
sä elämässään eri tavoin kuin kouluissa. Tästä kuilusta ja sen kaventamisesta ollaan kiin-
nostuneita myös Suomen Akatemian rahoittaman, parhailllaan käynnissä olevan Mind
the Gap -hankkeen tiimoilta (ks. http://blogs.helsinki.fi/mindthegap). Digiteknologia
typistyy kouluissa helposti pinnalliseksi välineeksi, jos oppilaat eivät koe sen käyttötapoja
omaan elämänpiirinsä kautta merkitykselliseksi.
TUTKIMUSKOHTEEN KUVAUS
Etäkoulu Kulkuri on peruskoulu ulkomailla asuville suomalaislapsille. Kulkurissa voi
etäopiskella Suomen peruskoulun lukuaineita, joko yhtä tai vaikka kaikkia. Yläkoululai-
nen voi myös suorittaa taide- ja taitoaineiden pakolliset kurssit ja saada niistä päättöarvo-
sanat. Etäkoulu Kulkuri on Yksityiskoulujen liiton jäsen. Kansanvalistusseura ylläpitää
Kulkuria ja hallinnollisesti koulu on osa sen koulutusyksikköä, KVS-instituuttia. Insti-
tuuttiin kuuluvat myös Oriveden Opisto ja Etäopisto. Opetushallitus ja Opetusministeriö
vastaavat toiminnan rahoituksesta ja valvonnasta. (Etäkoulu Kulkuri, 2011, ss. 5–6.)
Syksyllä 2012 Kolin koulusta tuli suomalaisten peruskoulujen pilottikoulu ja osa Etä-
koulu Kulkuria. Tieto- ja viestintätekniikan avulla opetuksen laadullinen ulottuvuus pai-
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nottuu opiskelijalähtöisyyteen, nykyaikaiseen tiedonhankintaan sekä medialukutaitoon.
Kotitalousopetuksen piirissä oli lukuvuonna 2013–2014 seitsemän seitsemäsluokkalaista.
Peruskoulun valtakunnallisessa tuntijaossa (Perusopetus 2020, 2010) kotitaloudelle
on osoitettu kolme pakollista vuosiviikkotuntia. Syyslukukaudella kotitalousopetuksen
tunnit hajautettiin käytännön syistä maanantaille, tiistaille ja torstaille. Maanantain koti-
taloustunti integroitui tietotekniikan opetukseen. Koulunkäynninohjaaja oli läsnä ja tuki
oppilaita oppituntien aikana.
Kotitalouden oppimisalustana toimii Etäkoulu Kulkurin verkkoympäristö salasa-
nasuojatussa verkossa. Verkkoympäristönä on internetissä toimiva Peda.netin Veräjä-
palvelu, joka toimii Jyväskylän yliopiston Koulutuksen tutkimuslaitoksen yhteydessä.
Kulkurin opetussuunnitelman (2011) mukaan verkko-opetusta ohjaava opettaja neuvoo
ja antaa palautetta sekä aktivoi oppilaita monin tavoin työskentelemään itsenäisesti koto-
na tai verkkoympäristössä yhdessä muiden kurssilaisten kanssa. Oppilas on yhteydessä
verkko-opettajaan sähköpostin ja oppimisympäristön kautta. Verkko-oppimateriaali
koostuu opettajan luoman kurssin sisällöistä, Otavan Tutki.net -aihioista sekä erilaisista
netistä löytyvistä tehtävistä ja materiaaleista. Verkkokurssilla opiskeleva oppilas tarvitsee
lisäksi oppikirjan. (Etäkoulu Kulkuri, 2011, s. 8.) Kolin koululla tilanne on erilainen, sillä
oppilaat olivat jo lähtökohtaisesti oman ryhmänsä jäseniä, toisin kuin Kulkurin ympäri
maailmaa asuvat ulkosuomalaiset oppilaat.
KOLIN KOULUN OPPIMISALUSTA
Kolin koulun kotitalouden Verkkokoulun rakennetta selventää kuvio 1. Veräjä koostuu
etusivusta ja välilehdistä eli aliveräjistä, jotka nimettiin erilaisiksi kotitalouden tiloiksi.
Tällä pyrittiin konkretisoimaan oppimisalustaa ja tuomaan sitä lähelle kotitalousopetuk-
sen keskeisiä sisältöjä. Aliveräjät nimettiin Viherhuoneeksi, Ostoskoriksi, Pyykkituvaksi,
Ruokakaapiksi, Keittiöksi, Lautaseksi ja Ruokapöydän ympärillä -osioksi (Rantanen,
2014).
Yhteisen verkkoympäristön lisäksi jokaisella oppilaalla on käytössään henkilökohtai-
sella salasanalla suojattu aliveräjä nimeltä Oma sivu. Oppilas voi palauttaa sinne esimer-
kiksi oppimistehtäviään tai -suunnitelmiaan. Oma sivu on verkko-opettajalle yksi väylä
palautteen antamiseen. Opettajalla on omana aliveräjänään Open sivu, jonne oppilailla
on vapaa pääsy. Kotitalouden oppimisympäristössä käytetään tekstin lisäksi muun muas-
sa kuvia, keskustelualustoja, blogialustoja, Prezi-esityksiä, äänitteitä, upotettuja YouTu-
be-videoita ja muita sosiaalisen median sovelluksia sekä Skype-yhteyttä. Suurin osa kurs-
sin mediasisällöistä on suunnittelijana toimineen tutkijan itsensä kehittämiä (Rantanen,
2014). Sivustolla on myös muiden toimijoiden oppimisaihioita, kuten Ruokatiedon tai
Kuluttajaliiton pelisovelluksia. Oppimisympäristön lisäksi opetuksen tukena on kotita-
louden oppikirja Taituri.
Seuraavassa luvussa kuvataan Rantasen (2014) tutkimuksessa aineistona käytetyt ko-
titalouden verkko-opetuksen oppimistapaukset. Ne havainnollistavat kotitalouden ope-
tuksen suunnittelun lähtökohtia. Suunnittelussa oltiin tietoisia siitä, että behaviorismin
mahdollisuudet elää ja voida hyvin verkko-opetuksessa ovat varsin hyvät. Sen saa kukki-
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maan verkkoalustalla vaivatta esimerkiksi valmiin oppimateriaalipankin ja sisällön avulla
opettajan toimiessa hahmottomana tiedon tarkastajana. Vuorovaikutteisuus oli ensim-
mäinen lähtökohta, josta ei tingitty, kun opetusta suunniteltiin verkkoalustalle. Sinne
haluttiin sosiokonstruktivistiset kehykset, jotka mahdollistaisivat tiedon rakentamisen ja
konstruoinnin sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Muita oppimiskäsityksen värittämiä
lähtökohtia olivat yhteistoiminnallisuus ja osallistaminen, oppilasryhmän tuntemus sekä
visuaalisuus ja oppimistilan konkreettisuus. Suunnittelussa otettiin huomioon sekä valta-
kunnallinen opetussuunnitelma (2004) että Etäkoulu Kulkurin oma opetussuunnitelma
(2011).
KUVIO 4. Kolin kotitalousopetus Etäkoulu Kulkurin verkko-oppimisympäristössä (Rantanen, 2014).




Kuluttajuus- ja ympäristötaitojen kehittyminen on keskeinen kotitalousoppiaineen tavoi-
te, jota haluttiin vielä erityisesti alleviivata. Vastuulliseksi, ympäristönäkökulmat huo-
mioivaksi kuluttajaksi ei kasveta yksittäisessä arjen toiminnassa. Tästä syystä verkko-
opetuksessa haluttiin korostaa kokonaisvaltaisuutta suunnittelemalla opetukseen mobiili
ja visuaalinen osa, joka lävistää kaikki kotitalouden keskeiset sisällöt. Viherhuone on yksi
kotitalouden verkko-opetuksen tiloista (aliveräjistä), jonne oppilaat itse suunnittelivat
luokassa käydyn keskustelun pohjustaman verkkokeskustelun avulla ympäristö- ja kulut-
tajuusasioista kiinnostuneen hahmon (kuva 2.)
KUVA 2. Viher-Pertin hahmon luominen Viherhuone-aliveräjän sisällössä.
Oppilaiden Pertiksi nimeämä hahmo ei kuitenkaan pysyttele vain omassa Viherhuo-
neessaan, vaan hän haastaa arvioimaan näkökulmia kaikissa kotitalouden tiloissa ja toi-
minnoissa (ks. kuva 3). Hahmon avulla oppilaita aktivoitiin osallistamisen ja huumorin
kautta. Samalla saatiin aikaan vuorovaikutusta paitsi ryhmän sisällä myös oppilaiden ja
verkko-opettajan välillä. Opetuksesta pyrittiin luomaan merkityksellistä oppilaiden itsen-
sä näköisen opetuksen kautta. Seitsemän hengen ryhmässä haluttiin myös kannustaa
yhteistoiminnallisuuteen luokkatilanteissa, joissa avustajana toimi koulunkäynninohjaa-
ja.
Kotitalouden verkkoympäristössä opetus juhlan järjestämisestä kiinnittyi sitä varten
luotuun blogiin (Kuva 4). Juhlan ideointi suunnittelu-, toteutus- ja arviointivaiheet kirjat-
tiin ylös ja niistä keskusteltiin alustalla yhdessä. Juhlan toteutuksessa voidaan yhteistoi-
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KUVA 3. Esimerkit Pertin hahmon esiintymisestä Keittiö- ja Pyykkitupa-aliveräjissä.
minnallisesti harjoitella erityisesti yhteistyö- ja vuorovaikutustaitoja sekä käytännön toi-
mintataitoja, kuten käden taitoja (tarjoilujen valmistaminen) sekä esteettisiä taitoja (kat-
taus, koristelu). Vuorovaikutuksellisuuden lisäksi blogityökalun valintaa projektin tu-
kialustaksi taustoitti erityisesti sen tarjoama mahdollisuus vangita suunnittelun, organi-
soinnin ja oman toiminnan hallinnan tärkeys juhlan onnistumisessa. Projektin toteutuk-
sessa pyrittiin siihen, että suunnittelu olennaisena, käytännön toimintataitoihin kuuluva-
na kotitaloustaitona piirtyy oppilaille näkyväksi juhlablogin avulla.
KUVA 4. Juhlablogi Kolin kotitalouden oppimisympäristössä.
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ELINTARVIKENÄYTTELY
Elintarvikenäyttely-oppimistehtävää suunniteltaessa pidettiin tärkeänä tiedonhankinta-
ja käsittelytaitojen harjaannuttamista. Oppilaat haluttiin tehdä tietoisiksi myös siitä, että
kaikkea ei pidä tietää, mutta kaikesta voi ottaa selvää (kuva 5). Tiedon hankkimisen taidot
ja kyky luoda uutta ovat olennaisempia kuin yksittäisten tietopalojen muistaminen ulkoa.
Tiedon rakentaminen, tässä tapauksessa kokonaisuuden rakentaminen, korostaa yhteis-
toiminnallisuutta ja oppimisen sosiokonstruktivistista luonnetta.
KUVA 5. Elintarvikenäyttelyn tehtävänanto Kolin kotitalouden oppimisympäristössä.
Elintarvikkeisiin tutustumista konkretisoitiin verkkoympäristössä luomalla näyttely,
joka pystytettiin yhdessä oppilaiden, verkko-opettajan ja koulunkäyntiavustajan kanssa.
Oppilaat valitsivat pareittain oman elintarvikeryhmän, josta hakivat tietoa. Oppilaat sai-
vat valita, minkä elintarvikeryhmän ottavat tarkasteluun tai miten he aikovat esittää
oman aiheensa. Tällä pyrittiin osallistamaan ja aktivoimaan oppilaita. Myös pienillä sa-
navalinnoilla pyrittiin osallistavuuteen: verbi pystyttäminen vaatii jokaiselta hihojen kää-
rimistä.
OPPILAIDEN KOKEMUKSIA OPPIMISALUSTAN KÄYTÖSTÄ
Yhdessä tekeminen ja mahdollisuus vaikuttaa opetuksen visuaalisuuteen, kulkuun ja
sisältöihin nousi oppilashaastatteluissa tärkeimmäksi aktivoivaksi elementiksi kotitalou-
den verkko-opetuksessa. Hahmon luominen yhdessä ja luovuuteen kannustaminen sel-
västi innosti oppilaita. Haastatteluissa (ks. tarkemmin Rantanen, 2014) suurin osa oppi-
laista koki, että Pertti on tehty yhdessä ja hahmossa näkyy jokaisen kädenjälki:
82
No nimenhän keksi se Ville, Mustosen Ville 1 . Sit sillee jännästi, kaikki
niinku alko keksii kaikkee. (Oppilas 5)
O42: No me tehtiin sitä silleen porukalla. Emmä tiiä, kaikkee sinne yhessä lai-
tettiin.
H: Sinne alustalle Viherhuoneeseen?
O4: Nii just.
H: Joo eli susta tuntuu että se luotiin yhdessä vai?
O4: Joo. Siinä Pertissä on jotain ihan jokaiselta.
Verkossa käytävä keskustelu nähtiin uutena osallistumisen mahdollisuutena erilaisille
oppijoille. Sen katsottiin antavan äänen ja vaikutusmahdollisuuden myös ujoimmille
oppilaille, jotka eivät lähiopetuksessa ehkä pääse kokemaan osallistuvansa opetukseen
dominoivampien oppilaiden varjosta. Blogi juhlan suunnittelun apuna koettiin toimivaksi
välineeksi sille, että jokainen pääsi osalliseksi ideointiin ja suunnitteluun. Samoin Pertti-
hahmon luominen koettiin osallistavaksi.
Usein on niin että lähiopetuksessa ne puuhaihmiset saa äänensä kuuluviin, ne
kovaääniset aktiivit, et sitten se loppuporukka jää siihen satelliittiin ympärille.
Et tekee mitä käsketään mut ei silleen aktiivisesti oo ite mukana. Niin voi sit ol-
la et tää (blogiin kirjoittaminen) aktivoi sitä koko porukkaa. (Asiantuntija 3)
Monipuolinen opetustapojen ja -välineiden käyttö mahdollisti osallistamisen, jolloin
erilaiset tavat oppia tulivat huomioiduiksi.
Nimenomaan sitä kautta on onnistunut, että on monimediaisuutta et toisille
paremmin jää joku Bitstrip-kuva ku joku teksti tai joku kun ne kattoo videon,
ku ne kuulee ja näkee sen. –– paljon sitä vuorovaikutteisuutta, tääl on erilaisia,
on just monimediaisuutta, elikkä on tekstiä, on kuvia, videoita ja niin edelleen.
Et on erilaisille oppijoille ehkä niinku sopivia sisältöjä. (Asiantuntija 3)
Toisaalta osallistamisen kaunis ja hyvää tarkoittava idea ei aina välttämättä toteudu
käytännössä.
No jos tämmönen Pertti on koettu semmosena tietynlaisena yhteisenä sopi-
muksena niin tota siinä tapauksessa hyvinkin paljon. Mut jos se on vaan jon-
kun yhden oppilaan näkemys tästä asiasta, niinku sillon se on huono juttu.
(Asiantuntija 2)
Vaikka osallistamisesta ja sen onnistumisesta kertyi haastatteluissa huomattavasti
mainintoja, ei osallistumisen kokemus verkko-opetuksessa kuitenkaan tavoittanut jokais-
ta oppilasta. Haastattelussa yksi oppilas puhui osallistamisen tilanteista ulkopuolisena
(ne on siitä tehnyt, pojat osallistui, kyllä ne jotain vitsejä siitä kertoi) eikä kokenut kuu-
luneensa oppilaisiin, jotka voivat vaikuttaa ja osallistua opetuksen kulkuun. Haastateltava
myös koki, ettei osallistaviksi tarkoitetut oppimistilanteet- tai prosessit vaikuttaneet
omaan opiskeluintoon millään tavalla.
1 Nimet muutettu oppilaiden anonymiteetin suojaamiseksi.
2 A = asiantuntija, O = oppilas, H = haastattelija.
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–– sama mikä oli ennenkin, oli nytkin, että siis ihan samalla tavalla on kaikki,
ei ole muuttanut mittään huonommaksi tai paremmaksi. (Oppilas 5)
Valinnaisuus ja mahdollisuus vaikuttaa omaan oppimiseen koettiin myös tärkeäksi
opetusta aktivoivaksi elementiksi. Erityisesti Elintarvikenäyttelyn yhteydessä pidettiin
hyvänä valinnan mahdollisuutta ja oppilaiden kannustamista oman luovuuden käyttöön:
Tää on kiva että saa valita tavan jolla tän tekee, et sen ei tarvii olla PP-esitys
vaan se voi olla video tai sarjakuvakin. Et tää on must kiva, et erilaiset oppijat
voi valita sitte omia tapoja. Et valinnaisuus on kauheen hieno asia siinä oppi-
misen tavassa. Et kaikki oppii ne asiat mut ne oppii eri tavoilla. (Asiantuntija 3)
OPPIMISEN ILO JA MOTIVOIMINEN
Merkityksellisestä osallistamisesta oli useimpien haastateltavien mukaan lyhyt matka
oppimisen iloon ja opetustilanteiden hauskoihin kokemuksiin. Viher-Pertin hahmo sai
eniten mainintoja hauskana ja oppilaiden keskuudessa vitsejä kirvoittavana oppimista-
pauksena. Pertin avulla oppiminen helpottui ja muuttui hauskaksi, kun tiedettiin Pertin
olevan tarkka ja kova vahtimaan oppilaiden liikkeitä. Hauskuudessaankin ”stalkkeri” ei
kuitenkaan ollut pelkkä huumorihahmo, vaan neljä viidestä haastatelluista oppilaasta
koki, että se aktivoi ja innosti koko ryhmää työskentelemään. Oppilaat kokivat haastatte-
lujen perusteella merkitykselliseksi myös tunteiden herättämisen ja yllätyksellisyyden –
sen myötä opetus alkoi kiinnostaa.
H: Meinaatko sä että Pertin hahmossa pitäis olla enemmän järkee?
O4: No ei ei, ku se on ihan hyvä et se on vähän sellanen hullu.
Myönteisesti kyl (on vaikuttanut omaan oppimiseen), on se kuitenkin sellanen
(kuiskaten, hymyillen) jännittävä. (Oppilas 4)
Ei se ärsytä, kyllä se innostaa ku se on joka sivulla stalkkaamassa (hymyilee) ja
sellasta kaikkea hauskaa. (Oppilas 1)
Yhdessä tekemisen mahdollisuus ja kokonaisuuden rakentaminen yhdessä koettiin
myös juhlan järjestämisessä mukavaksi ja hauskaksi tavaksi oppia. Asiantuntijahaastatte-
luissa uskottiin myös juhlan järjestämisen blogityökalulla tekevän oppimisesta hauskaa ja
tunteita herättävää.
Niin ihan älyttömän, varmasti mukavaa heille. Et ja sit se motivaatio ja doku-
mentaatio jää tänne pysyvästi näkyville niin voisin kuvitella et sekin motivoi
tietyllä tavalla että… Et se ei häviä sen siliän tien vaan jää jälki. (Asiantuntija 3)
TEKNISET HAASTEET
Haastatteluissa kävi ilmi, että oppimiseen aktivoitumista esti erityisesti ongelmat teknii-
kan käyttämisessä ja liian ylimalkaiset ohjeet – moni haastatelluista oppilaista koki osan
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verkko-opetuksen tehtävänannoista epäselviksi. Opetukseen osallistumisen haasteet ja
alustan käyttämisen ongelmat myös selvästi lannistivat osaa oppilaista.
H: Miten se kirjottaminen ja suunnittelu tossa blogissa autto sua oppimisessa?
O4: No ei ollu ku alussa ku mie yritin sitä niin mie kirjotin väärään paikkaan
sen. Ja sillee kävi sitte monta kertaa mulle, tosi monta.
H: Eli tuntuiko toi hankalalta susta toi blogialusta? Oisko pitänyt olla selkeem-
pi?
O4: Joo, niin ois voinu olla.
Aktivoitumista estivät myös opetuksen toimintojen eriaikaisuus ja -tasoisuus oppilai-
den ja koulunkäynninohjaajan teknisessä osaamisessa ja harjaantuneisuudessa. Tabletit
eivät olleet vielä alkusyksystä ryhmälle tuttuja, ja osa oppimistehtävistä tuntui ylivoimai-
silta teknisten hankaluuksien vuoksi.
–– et se vaikutti siihen ja just niiden kuvien kanssa, että leikkaa, liimaa, askar-
tele, siis että ota kuva sieltä ja liitä se, et se oli todella vaikeeta koska hyö ei sitä
osannut tehä, enkä sitä osannu minä oikein neuvoo. (Asiantuntija 1)
Teknisten haasteiden lisäksi ohjeiden selkeys ja perusteellinen tehtävänanto nousi
esiin erityisesti Elintarvikenäyttely-oppimistapauksessa. Myös koko oppimisympäristön
rakenteeseen ehdotettiin parannuksia aktivoitumisen ja oppimisen helpottamiseksi.
Tota nää oppilaiden sivut mitä ne tekee, se linkkihän vois olla suoraan etusivul-
la, vois olla ihan ergonomista. Et ois aina kaksi välilehtee auki, vois helpottaa
liikkumista. Et navigointiin liittyvää ohjeistusta, et missä on ja miten, se hel-
pottais. (Asiantuntija 3)
Toisaalta oppimisympäristön sisällöt on koettu selkeiksi ja erilaiset oppilaat huomioi-
viksi. Haastatteluissa sekä oppilailta että asiantuntijoilta kertyi mainintoja selkeyden ja
helpon liikkuvuuden positiivisista vaikutuksista oppimisen toimintaan.
Että me ollaan sitä mieltä, ja sitte tämä että ku sun kanssa on tehty niin tiivistä
yhteistyötä ja sitä että sä oot selkeyttänyt nää sivut, sillee että näähän on tosi
helppo, helppo oppilaan läpikäydä. Ja mulle on ollu ihan mielettömän helppo
olla tässä porukan mukana, että ne on niinku niin selkeet nää sun ohjeet ollu ja
semmoset niinku tosi hyvät. (Asiantuntija 1)
VUOROVAIKUTTEISUUDEN KOKEMUKSIA
Ennakko-oletusten mukaisesti kaikissa haastatteluissa kävi ilmi, ettei opettajaa voida
kokea etäopetuksessa mitenkään yhtä läheiseksi kuin fyysisesti läsnäolevaa opettajaa
lähiopetuksessa. Yksi asiantuntijoista näki vuorovaikutuksellisuuden puutteen yhdeksi
etäopetuksen suurimmista kompastuskivistä:
No tässähän (etäopetuksen suunnittelussa) on hyvä mahdollisuus epäonnistua
täysinkin. No kyllä se on vaikeeta et etäopettaja ja oppilaat, et se yhteyden löy-
täminen ei ole ihan niinku tota itsestäänselvyys. –– että sitten pitää olla aika-
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moinen fakiiri  jos pelkästään etäopetusta eikä oo ikinä ihmistä nähnyt livenä
että – ja puhun nimenomaan peruskouluikäsestä oppilaasta. (Asiantuntija 2)
Etäopetusta ei koettu vuorovaikutuksen kannalta ideaaliksi opetuksen muodoksi,
mutta haastatteluissa esiintyi runsaasti elementtejä, joilla verkko-opettaja voi vuorovai-
kutuksen kautta tulla lähemmäs oppilaita ja sitä kautta aktivoida oppimista. Yksittäisistä
verkko-opetuksen välineistä eniten mainintoja niin oppilaiden kuin asiantuntijoidenkin
haastatteluissa kerrytti Skype-yhteyden käyttö opetuksessa keinona tuoda verkko-
opettaja ”lähelle”.
Toi Skype-yhteys on kyllä ehdoton. Et ehkä se tuli semmokses konkreettiseks
ku sillon eka kerran näkivät,  että se todella on olemassa se opettaja siellä ––
kasvot ja se ääni ja kaikki, et se opettaja on oikeesti siellä. (Asiantuntija 1)
Opettajan läheisyyttä ja opettajan ja oppilaiden välistä vuorovaikutuksellisuutta koet-
tiin myös lisäävän palautteen antaminen, kannustaminen ja oppilaan aktivointi tiedon
uudelleen työstämiseen ja arvioimiseen.
H: Mistä sulle sit tulee se tunne et ope ois läheinen?
O4: Sitä palautetta kuitenkin tulee silleen. Ja sit jos on jotain korjattavaa nii sit-
ten saa viel korjata ja tehä uudelleen.
Haastatteluissa näkyi, että verkko-opettajan jatkuva näkyminen, kuuluminen ja itses-
tään avoimesti kertominen lisää verkko-opetuksessa vuorovaikutusta ja tunnetta siitä,
että ”ope onkin lähellä”. Haastattelujen mukaan tärkeäksi läheisyyden tunnun synnyttä-
jäksi koetaan se, että opettajan läsnäolo tuntuu jatkuvalta – verkko-opettaja on opetuksen
aktiivinen toimija ja oppilaiden oppimisprosesseissa mukana.
–– ja sitten oli taas uus tehtävä, missä sie niinku, että vaikka sä oot vaan hah-
mo siellä, mutta sitten tämmösiä pikkumuistutuksia – tai sitten se Pertti siellä
aina välillä ja sit ope tulleekin sinne, et ne on varmasti sellasia juttuja että sitte
et ne oppilaat enemmän miettii et se onkin läheisempi se ope. (Asiantuntija 1)
Haastatteluissa kiinnitettiin huomiota välineiden ja menetelmien valjastamiseen vuo-
rovaikutuksen lisäämiseksi. Sitä voi myös lisätä jokin yksittäinen, yhteinen hauska koke-
mus tai tilanne ilman suoraa vuorovaikutustilannetta verkko-opettajan ja oppilaiden
välillä. Juhlan suunnittelu ja toteutus eri oppimisympäristöjä yhdistellen, Elintarvike-
näyttelyn yhdessä kokoaminen ja Pertti-hahmon edesottamukset koettiin vuorovaikutuk-
sellisuutta lisäävinä tekijöinä verkko-opettajan, oppilaiden ja Kolin koulun henkilökun-
nan yhteistyössä.
Ja tässäkin tietyllä tavalla tämä, vois olla niinku tietynlainen välittäjähenkilö tai
-olento mikä se nyt onkin, tässä että voitais saada se yhteys etäopetukseen et ei
oo se puhuva pää joka antaa tehtäviä vaan et se Pertsa voi olla tässä niinku avit-
tamassa, pehmentämässä. (Asiantuntija 2)
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YHTEISTYÖN ONNISTUMINEN
Yksikään haastateltavista ei tuonut esiin, että tekniset välineet tai opetuksen toteuttami-
nen verkossa sinänsä innostaisivat tavoitteellisen oppimiseen. Haastatteluissa korostui
se, että verkko-opetuksen eri toimijoiden yhteistyö ja sen toimivuus on yksi tärkeä tekijä
oppimiseen aktivoitumisessa.
On tämmönen opettaja joka suunnittelee ne käytännön tehtävät sitten, että
niinku meille ketkä niitä toteuttaa on helpompi ja sit me ymmärretään se et
minkä takia näitä ja niitä voiaan niitä tausta-asioita kertoo sitten ja perustella
sitä ja jos ne teoriassa miettii niitä asioita et se sitten se käytännön toteutus, et
nää liittyykin siihen teoriaan. Et tää on tosi, tosi hyvä juttu. (Asiantuntija 1)
Yhteistyön toimivuutta ei pidetty itsestäänselvyytenä. Mahdollisina yhteistyön pullon-
kauloina nähtiin esimerkiksi maantieteellisestä välimatkasta syntyvät kulttuurierot verk-
ko-opettajan ja oppilaiden välillä sekä verkko-opettajan asenne. Myös etänä toimivan
opettajan on pystyttävä yhteistyöhön ja joustoon muiden opetuksen ammattilaisten kans-
sa.
Et ois kyllä syksyn aikana menny jo sit sukset ristiin joidenkin oppilaiden kans-
sa. Ja et luulen et on sen verran rohkeita oppilaita vaikka täällä maaseudulla
eletäänkin että kyllä ne olis ilmineeraamassa että eihän tästä tule mitään, että
ei me pystytä tämän opettajan kanssa toimimaan yhdessä. Ja niinku mä sanoin
etäopettajat on oma rotunsa että tota... Et sitä joko osataan ja kehitytään tai sit-
ten ruvetaan surkuttelemaan notta nyt ei  tekninen juttu tai  muu, menee pie-
leen, ja sit jollakin tavalla niinku tukehutaan päiviinsä näissä asioissa, niinku
sanotaan täälläpäin. (Asiantuntija 2)
Yhteistyön ja viestinnän toimivuus näkyi jouhevasti järjestettynä opetuksena. On
luonnollista, että tilanteet muuttuvat joskus yllättäenkin eikä viesti aina kulje puolin ja
toisin. Oppilaiden haastatteluissa ilmeni odotetusti, että yhteistyön saumakohdat näkyi-
vät aktivoitumisen vaikeutumisena.
Yhessä kohtaa ku jäi ku siinä oli ne tehtävät maanantaille niin sen jälkeen ei ol-
lukaan sitä tehtävää, että sitte ei tiietty mitä tehhään. Että semmonen harmit-
taa kyllä sitte vähän. (Asiantuntija 5)
TAITOJEN OPPIMINEN
Haastateltavien mukaan jokaisessa kolmessa oppimistapauksessa oli mahdollisuus har-
joitella yhteistyö- ja vuorovaikutustaitoja. Juhlablogin avulla toteutetussa juhlaprojektissa
vuorovaikutus- ja yhteistyötaitojen harjoittelu jakaantui ideointiin, suunnitteluun ja käy-
tännön toteutukseen. Yhteistyötaitojen harjoittelu sai runsaasti mainintoja monella tasol-
la. Oppilaat kertoivat kokeneensa, että yhteistyö toimi, asioista sopiminen oli yksinker-
taista ja käytännön toteutus onnistui sovitun mukaisesti.
Ei ollu mittään erimielisyyksiä siinä, sovittiin yhessä. –– neljä teki siellä keitti-
össä ja kolme sit salissa kattauksia ja silleesti. (Oppilas 3)
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Yhteistyötaitojen harjoittelun tukena ja yhtenä edellytyksenä oli koulunkäynnin ohjaa-
ja, jolloin oppilaat eivät jääneet pelkästään oman itseohjautuvuutensa varaan.
Mä kyllä monta kertaa tai usseemman kerran ennen edes ku tää päivä lähesty,
ku siitä niinku mainittiin, ja sitte hyö keskenään oikeastaan sit niitä työtehtä-
viä, et kuka tekis mitäkin. (Asiantuntija 1)
Juhlan toteutuksessa blogin avulla niin oppilas- kuin asiantuntijahaastatteluissakin
kiinnitettiin huomiota myös oppimistapauksen projektiluonteisuuteen. Myllykankaan
(2002) maininta taidosta toimia vastuullisesti ja pitkäjänteisesti tehtävän loppuun saakka
suorittaen sai siten harjoittelukenttää tässä oppimistapauksessa. Myllykangas (2002)
näkee yhteistyö- ja vuorovaikutustaidoilla olevan sosiokonstruktivistisen kaikupohjan.
Yksilölliseen oppimisprosessiin keskittymisen sijasta tärkeää on arvostaa yhteistyötä,
jatkuvaa sosiaalista vuorovaikutusta ja tiedon rakentamista yhdessä (Myllykangas, 2002,
s. 165). Yhdessä tekeminen esimerkiksi Viher-Pertin jatkuvan hahmon kanssa herätti
myös miettimään yhdessä sitä, mitä oivalluksia Pertti ajaa takaa kotitalousoppiaineen eri
sisällöissä. Yhteistyötä harjoiteltiin myös Elintarvikenäyttelyssä tiedonhaku- ja käsittely-
taitojen yhteydessä, joka oli tarkoitus tehdä parettain. Toisaalta taas haastatteluissa kävi
ilmi, että näyttelyä toteutettaessa muutama oppilas teki tiedonhaun, -käsittelyn ja sen
muokkaamisen esitettävään muotoon kokonaan yksin. Valinnan mahdollisuus tässä koh-
taa siis kavensi mahdollisuuksia harjoitella yhteistyötä ja vuorovaikutusta.
KÄYTÄNNÖN TYÖTAIDOT
Myllykangas (2002, s. 163) alleviivaa taitoa suunnitella tärkeänä käytännön toimintatai-
tokokonaisuuden osana. Suunnittelutaitojen harjoittelu osana juhlablogin oppimista-
pausta sai ylivoimaisesti eniten mainintoja haastatteluissa. Haastatteluissa näkyi myös
suunnittelutaidon yleisempi merkitys ja tärkeys kotitalousopetuksen kontekstin ulkopuo-
lella.
Tämmönen suunnittelu tulee tässä hyvin tärkeässä osassa. –– paljon sellasia
taitoja mitä elämässä tarvii muutenkin, organisointia, suunnittelutaitoa. (Asi-
antuntija 3)
Myllykangas (2002) on asettanut suunnittelutaidon sateenvarjon alle taidon organi-
soida ja hallita omaa toimintaansa. Näitä esimerkkejä nousi esiin myös aineistosta. Ko-
konaisuuden ymmärtäminen ja hallinta voidaan katsoa kuuluvaksi niin ikään suunnitte-
lutaidon alle.
Et ne oli jo selvästi asennoituneet ja ne tiesi ne oppilaat että tämmönen on tu-
lossa ja miten se niinku velvoittaa heitä. Ja sitte ku olit ryhmät jaettu ja sitten
just tää kun ne oli keskusteltu nää ja mietitty sitä juhlajuttua ja tällee. Että oli
tosi hyvä että tää oli täällä (blogi verkkoalustalla). (Asiantuntija 1)
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Haastateltavat toivat esille kirjoittamisen blogialustalle suunnittelutaitojen oppimisen
tehokkaana välineenä. Blogialusta tarjosi mahdollisuuden alleviivata suunnittelun ja
organisoinnin olennaisuutta osana onnistunutta juhlaprojektia – hiljainen tietäminen ja
taitaminen nostettiin tällä tavoin kaikille näkyväksi. Myös kokonaisuuden hahmottami-
sen koettiin helpottuneen konkreettisen blogin avulla.
H: Millä tavalla se autto siis se kirjottaminen siinä?
O1: No tiedetään sitte ne kaikki hommat. Et ku on suunniteltu nii sit on hel-
pompi toteuttaa.
Blogialusta juhlaprojektin osana keskittyi ideoinnin ja huolellisen suunnittelun tuke-
miseen. Myllykankaan mukaan taito tehdä käsillä kuuluu luonnollisesti käytännön toi-
mintataitoihin (Myllykangas, 2002, s. 163). Juhlan toteutus käytännössä osana projektia
nousi sekä oppilaiden että asiantuntijoiden haastatteluissa kentäksi, jolla saatiin mahdol-
lisuus käytännön käsillä tekemiseen ja konkreettisten taitojen harjoitteluun. Haastatelta-
vat nimesivät monenlaisia esimerkkejä käytännön toimintataitojen kokonaisuuteen kuu-
luvasta käsillä tekemisestä.
Sit ihan myös siihen juhlan toteutukseen liittyviä, visuaalisuuteen liittyviä, ko-
risteluun ja sit ruoanlaittoon, et oikeestihan siihen liittyy ihan hirveesti käytän-
nön taitoja joita oppii. (Asiantuntija 3)
TIEDONHANKINTA- JA KÄSITTELYTAIDOT
Kaikkien haastateltavien mukaan oli selvää, että Elintarvikenäyttelyn oppimistapauksessa
yhtenä tavoitteena oli harjoitella tiedon hakemista ja sen käsittelyä. Myllykangas (2002,
s.162) pitää näiden taitojen hallitsemista olennaisena kotitalouden ympäristöissä, joista
saatavaa tietoa pitää pystyä rekisteröimään, arvioimaan ja hyödyntämään. Haastatteluis-
sa kuului tämän taitokokonaisuuden harjoittelu. Oppilaat osasivat tunnistaa omia tie-
donhankinnan ja -käsittelyn prosessejaan.
No sen kun lukkee muutaman, tai kerrankin läpi niin sittehän sen tajjuu. Ja jos
on monia ni sitte kattoo ne kummatkin ja kattoo et kumpi on silleesti et tuntuu
todemmalta. Sillä tavalla ainaki selvii. (Oppilas 1)
Osa haastateltavista oli sitä mieltä, että verkko-opettaja ohjasi ja tuki tiedonhankintaa
ja -käsittelyä apukysymyksillä, jotka ohjasivat toimintaa tavoitteelliseen ja olennaiseen
suuntaan. Huomioita kertyi kuitenkin enemmän liiasta luottamisesta oppilaiden itseoh-
jautuvuuteen ja olettamuksista oppilaiden tiedonhankinta- ja käsittelytaitojen tasosta.
Tuen puuttuminen vaikeutti oppilaiden orientaatiota oppimistapaukseen merkitysten
puuttuessa ja siten myös tiedonhankinta- ja käsittelytaitojen kehitystä. Varsinaisen tehtä-
väohjeistuksen lisäksi apua ja neuvoja kaivattiin itse tiedonhaun prosesseihin. Oppilaiden
lisäksi tätä kaipasivat myös asiantuntijat.
Ku sä oot laittanut että tiedonhakua, että sä olisit laittanut tähän vähän enem-
män jotain tota… ehkä vähän enemmän vinkkiä, tässä on vaan yksi linkki an-
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nettu, Ruokatiedon sivu. –– kun ajatellaan että on tehtävänä opiskella tiedon-
hakua, niin oisko ollu hyvä kertoa esimerkiksi nettitiedonhaun yleisiä juttuja,
mitä kannattaa käyttää hakusanoina tai millä tavalla, ja mitkä sivut on sellasia
mitkä on luotettavia ja mitkä ei, netissä on niin paljon turhaa tietoo, esimerkik-
si ruokaan liittyen. Et tulis jonkinlaista lähdekritiikkiä myös sitte niille oppilail-
le siitä että mikä on relevanttia tietoa ja mikä sitte jonkun mielipidettä tai jon-
kun huuhaa-ryhmän juttua. (Asiantuntija 3)
Tuen ja ohjauksen puute tiedonhaussa ja -käsittelyssä näkyi myös oppilaiden kuvauk-
sessa siitä, miten tehtävä toteutui. Haku ilman tiedon käsittelyä, vertailua ja arviointia
typistyy leikkaa-liimaa-suoritteeksi.
VERKKO KOTITALOUDEN OPPIMISYMPÄRISTÖNÄ
Kotitalouden luonne monipuolisena ja toiminnallisena, arjen taitoja harjaannuttavana
taide- ja taitoaineena (POPS, 2004, s. 252) toimi verkko-opetuksen toteuttamisen lähtö-
kohtana. Tutkimustulosten kautta on nähtävissä, että verkossa on mahdollista luoda
puitteet sosiokonstruktivismille, joka oppimiskäsityksenä luo arvopohjan kotitalousope-
tuksen toteuttamiselle. Haastattelujen mukaan oppimiseen voivat aktivoida erityisesti
yhteistoiminnallisuus, osallistaminen ja kokemukset opetukseen vaikuttamisesta, tuntei-
den herääminen ja oppimisen ilo sekä vuorovaikutuksellisuus ja kokemukset opettajan
läheisyydestä. Kokemusta oppimisen jatkuvuudesta toi muun muassa oppimistapausten
projektiluonteisuus, joka yksittäisiä oppimistehtäviä paremmin piti aktivoitumista yllä ja
selkeytti kokonaisuuden hahmottamista.
Osallistaminen ankkuroi oppimiseen sitoutumista ja sen kokemista mielekkääksi ja
oppilaalle itselleen merkitykselliseksi. Oppimisen areenoiden muuttuessa osallistamisen
merkitys ei jää pelkästään sosiokonstruktivismin kehyksiin eikä sen voima ole ainoastaan
oppilaiden aktivoimisessa ja oppisisältöihin innostamisessa. Myllykangas (2002, s.154)
muistuttaa, että koulun muutospaineet koskevat myös kotitaloutta, ja hän kannustaa
kehittämään uusia työkaluja ja ajattelun välineitä tuulettamaan kotitalouden usein turhan
rutinoitunutta toimintaa. Osallistamisen tärkeys voidaan siten nähdä keinona tuottaa ja
soveltaa uusia toimintamalleja kotitaloudessa.
Kuka tietää, mitä pitää tietää? Tietäminen ja taitaminen muuttuvat yhä enenevässä
määrin yhdessä luomiseksi. Kolin kotitalouden hahmo Viher-Pertti voisi olla tästä yksi
esimerkki. Verkko-opettaja rakensi oppimisalustalle Viherhuoneen eli kehyksen oppimis-
tapaukselle. Hahmon syntyminen, rooli kotitalouden ydinosaamisen alleviivaajana sekä
lopulta Pertin vaikutus koko Kolin kotitalousopetuksen dynamiikkaan oli yhdessä teke-
misen tulosta.
Tuloksien valossa näyttää siltä, että verkosta on mahdollista saada aktivoiva kotita-
louden pedagoginen oppimisympäristö, kun suunnittelu ja opetus toteutetaan linjassa
opetussuunnitelman tavoitteiden kanssa. Tämä edellyttää opetuksen suunnittelijalta
verkkotyökalujen tuntemista, kokeilua ja yhdistelemistä pedagogisin keinoin, jotta uusia
juuri kotitalouteen sopivia didaktisia sovelluksia syntyy.
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Haastatteluaineiston perusteella on kuitenkin selvää, etteivät fyysinen oppimisympä-
ristö ja ”live-opettaja” ole korvattavissa. Myös Park (2011, s.179) alleviivaa, etteivät virtu-
aaliset oppimisympäristöt voi täysin korvata lähiopetusta käytännön harjoitteluun perus-
tuvassa oppimisessa. Tuloksien mukaan erityisesti käytännön tekemiseen liittyvien taito-
jen monipuolinen tukeminen onnistuu vain, jos verkko-opetus pystytään näkemään out-
side the box: kotitalouden verkko-opetus ei pysty vastaamaan oppiaineelle opetussuunni-
telmien mukaisiin tavoitteisiin, jos verkko on opetuksen ainoa oppimisympäristö.
Kotitalousopetuksen osalta Perusopetus 2020 -selvityksen työryhmä esittää, että uu-
dessa opetussuunnitelmassa tulisi näkyä myös lähiympäristön hyödyntäminen opetuk-
sessa (Perusopetus 2020, 2010, s. 175.) Käytännössä tämä voisi tarkoittaa kotitalouden
sisältöjen oppimista esimerkiksi maatilavierailulla tai koulun lähimetsässä. Vuonna 2016
voimaan tulevan perusopetuksen opetussuunnitelman uudistuvia tavoitteita tuskin voi-
daan saavuttaa sulkemalla opetus ainoastaan fyysisessä ympäristössä tapahtuvaksi. Fyy-
sisenä oppimisympäristönä kotitalousluokka pysynee opetuksen ytimessä. Myös verk-
koon rakennettujen oppimisympäristöjen monipuolinen käyttö, yhdistely ja rajapinnoilla
liikkuminen auttaa mahdollistamaan monitasoisten kotitaloustaitoja harjoittelun.
Sekä Salakari (2007, s.15) että Klemola (2004, ss. 98–99) alleviivaavat taidon oppimi-
sen kokemuksellista ja kehollista luonnetta: taidon oppiminen on tekemällä oppimista.
Myös verkko-opettajan on huolehdittava siitä, että opetukseen kehitetään alustoja, jotka
mahdollistavat taidon oppimisen käytännön prosessit eli toisin sanoen huomioivat kehol-
lisuuden ja kokemuksellisuuden vaatimukset taidon oppimisen prosessissa. Kotitaloustai-
tojen monipuolinen käytännön harjoittelu ei voi toteutua opetuksessa, jossa verkko on
ainoa oppimisympäristö.
Tulokset antavat viitteitä siitä, että siinä missä verkko-opetus häviää usein kehollisuu-
dessa ja kokemuksellisuudessa lähiopetukselle, voivat verkon menetelmät ja välineet
tarjota uudenlaisia kiinnikkeitä taidon oppimisen tukemiseen. Yhtenä esimerkkinä voi
nähdä kotitaloudelle tyypillisen hiljaisen tietämisen ja taitamisen desibelien lisäämisen
verkko-opetuksen välineillä. Tuomisto (1998) nimittää tätä hiljaista arjen informaalia
oppimista piilo-oppimiseksi. Spontaania oppimista ei aina tiedosteta tai rekisteröidä ar-
jen toiminnassa. (Tuomisto, 1998, s. 39–40.) Muun muassa Lehtinen ja Palonen (1998)
esittävät, että hiljaisen tiedon kuvaaminen ja opettaminen toisille on haastavaa (Lehtinen
& Palonen, 1988, ss. 95–96). Miksi sitten hiljaista tietoa tarvitaan taidon oppimisen pro-
sessissa?
Myllykangas (2002) näkee suunnittelu- ja organisointitaidot olennaisina käytännön
toimintataitojen kokonaisuudessa (Myllykangas, 2002, s. 163). Tämä on esimerkki taita-
misesta ja tietämistä, joka on olennaista, mutta usein jopa hiirenhiljaista. Haastatteluissa
korostui juhlablogi työkaluna, jonka avulla suunnittelutaito väritettiin esiin, jolloin sen
olennaisuus juhlaprojektissa selkeytyi ja juhlan järjestämisen kokonaisuus hahmottui
oppilaille paremmin. Viher-Pertin hahmo voidaan nähdä tuovan kuluttajuus- ja ympäris-
tötaidot abstraktilta tasolta näkyviin konkretian ja tarinallisuuden kautta. Haastatteluvas-
tauksissa oppilaat pystyivät nimeään useita erilaisia konkreettisia kuluttajuuteen ja ym-
päristön huomioimiseen liittyviä taitoja, joita Pertti heille oli opettanut. Taitojen kiinnit-
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tyminen konkreettiseen alustaan, tässä tapauksessa Pertin varsin persoonalliseen hah-
moon, auttaa niiden tiedostamisessa ja oman oppimisen arvioinnissa.
Klemola korostaa taidon oppimisen prosessissa yksilöllistä taustaa ja kapasiteettia
(Klemola, 2004, s. 97.) Haastatteluissa oppimisen yksilöllisyyden huomioimista koettiin
lisäävän opetuksen menetelmien ja sovellusten monipuolisuus. Tulosten mukaan taidon
oppimisessa verkossa on myös mahdollisuus yhteisesti muokattuun ideaan ja sen kehi-
tysprosessiin, jolloin kyse ei ole vain yhden oppilaan osaamisesta tai oppimisesta. Pertin
hahmon luominen ja kehittäminen sekä juhlan ideointi, suunnittelu ja toteutus ovat tu-
losten valossa onnistuneita esimerkkejä kotitalouden yhteistoiminnallisuudesta.
KRIITTISIÄ POHDINTOJA VERKKO-OPETUKSEN
TOIMIVUUDESTA
On monia tekijöitä, joita on pohdittava, kun halutaan osoittaa verkon toimivan relevant-
tina ja uusia näkökulmia avaavana ympäristönä ja välineenä oppimiselle kotitaloudessa.
Etäopetuksen perinteisenä ongelmana on nähty vuorovaikutuksen puute – voidaankin
perustellusti kysyä, onko mahdollista toteuttaa hyvää verkko-opetusta ilman toimivia
kanavia aitoon vuorovaikutukseen. Yksi haastatelluista asiantuntijoista nimeää vuorovai-
kutuksen puutteen etänä tapahtuvan verkko-opetuksen suurimmaksi kompastuskiveksi.
Keegan (1996, ss. 41–45) on onnistunut kiteyttämään lähes kaksikymmentä vuotta sitten
vuorovaikutuksen olennaisuuden, joka näyttää unohtuneen teknisen kilpavarustelun
ollessa koulutuspoliittisen uudistamisen keskiössä 2010-luvun alussa. Keegan korostaa
verkkoviestinnän kaksisuuntaisuutta ja alleviivaa sitä, että oppijoille on annettava mah-
dollisuus hyötyä tästä dialogista. Vuorovaikutuksen tärkeys korostui erityisesti Kolin
koulun kotitaloudessa, jossa oppimisen pääpaino oli verkko-oppimisympäristössä ja
opettaja oli fyysisesti kaukana oppilaista. On kuitenkin hyvä muistaa kiistattomat verkko-
vuorovaikutuksen rajoitteet: virtuaalinen vuorovaikutus ja oppimisympäristö eivät voi
korvata täysin lähiopetusta (mm. Park, 2011, s. 180). Ennakko-oletusten mukaisesti haas-
tateltavat kokivat, ettei verkko-opettajaa koettu yhtä läheiseksi kuin fyysisesti läsnä oleva
opettaja.
Elementtejä, jotka tekivät opettajan vuorovaikutuksen keinoin läheisemmäksi, olivat
muun muassa Skype-yhteyden käyttäminen, palautteen antaminen ja oppilaan kannus-
taminen tiedon käsittelyyn. Opettajan jatkuva näkyminen ja kuuluminen ja avoimuus
mainittiin niin ikään tekijöiksi, joilla yli 500 kilometrin päässä oleva verkko-opettaja voi
tuntua läheiseltä. Huomioitavaa on se, ettei vuorovaikutuksellisuus tarkoita aina suoraa
viestintää esimerkiksi opettajan ja oppilaan välillä.
Kotitalouden verkkoalustalla käytyjen tekstimuotoisten keskustelujen koettiin paitsi
lisäävän vuorovaikutusta, myös antavan uuden väylän opetukseen osallistumiselle. Verk-
kokeskustelun katsottiin voivan mahdollistaa ujojen oppilaiden äänen kuulemisen ja
vaikutusmahdollisuuden opetuksen kulkuun. Perinteisessä luokkavuorovaikutuksessa
hiljainen oppilas voi jäädä varjoon ja vaille osallistumisen kokemuksia. Verkkokeskustelu
tai muu verkon työkalu voi antaa oppilaalle aikaa omaan tarkasteluun sekä tuoda mah-
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dollisuuden vastauksen jäsentelyyn – tästä hyötyvät sosiokonstruktivistisesta näkökul-
masta kaikki keskusteluun osallistujat. Oppilaat, jotka eivät halua lähiopetuksessa viitata
tai osallistua keskusteluun, voivat saada verkon välineiden avulla kokemuksia uudenlai-
sesta yhteisöllisyydestä.
Edellä mainittuja osallistamisen uusia väyliä ja erilaisten oppijoiden tavoittamista
verkko-opetuksessa voidaan pohtia myös tasa-arvon näkökulmasta. Kotitalousoppiai-
neella on vahvat sidokset yhteiskunnallisuuteen ja tasa-arvoisuuteen. Perusopetus 2020-
selvityksen (2010, s.175) mukaan asiatuntijat näkevät kotitalousopetuksen yhdeksi tule-
vaisuuden päätavoitteeksi tasa-arvoisuuden edistämisen yhteiskunnassa luonnollisena
osana opetusta. Tämä velvoittaa opetuksen suunnittelijaa huolehtimaan siitä, että tasa-
arvon edistäminen näkyy kotitalouden sisällöissä, menetelmissä ja oppimisympäristöissä.
Tässä artikkelissa kuvatussa tutkimuksessa yhteistyön toimivuus eri toimijoiden välil-
lä oli tärkeä opetuksen onnistumisen tekijä (Rantanen, 2014). Toisaalta taas yhteistyön
saumakohdat ovat nähtävissä kuiluina, jotka estävät oppilaiden aktivoitumista opetuk-
seen. Lukuvuoden aikana tuli vastaan tilanteita, joissa viesti ei kulkenut riittävän nopeasti
tai selkeästi. Esimerkkitilanteena voidaan pitää vaikkapa aikataulumuutoksista tai verk-
ko-opettajan huolimattomuudesta johtuvia puutteita verkkoalustan jatkuvasti elävässä
sisällössä.
Tuloksien valossa tekniikan käytön ongelmat voidaan nähdä oppimisen jarruna verk-
ko-opetuksessa. Opetukseen osallistumisen haasteet ja alustan käyttämisen ongelmat
koettiin lannistaviksi ja opetukseen orientoitumisen vaikeuttajiksi. Opettajan fyysinen
välimatka oppilaisiin ja koulun toimintakulttuuriin vaikeuttaa tiedon saamista esimerkik-
si oppilaiden ja opetuksen ammattilaisten teknisistä osaamistaidoista ja tekniikan käytön
tavoista. Siksi ohjeistuksen tulee olla tällöin riittävän perusteellista. Olettaminen on suuri
virhe verkko-opettajalta ja osaamisen yliarviointi turhauttaa oppilaita.
Verkko-opetuksessa ei voi myöskään unohtaa oppilasryhmään tutustumisen tärkeyt-
tä, vaikka keinot siihen ovat huomattavasti rajatummat kuin lähiopetuksessa. Lautasmal-
lin opettelu Instagram-kuvapalvelusta ei innosta, jos sosiaalisen median sovellus ei kiin-
nity oppilaiden omaan elämään.
LOPUKSI
Behaviorismin oppimiskäsityksenä on sanottu kuolleen jo vuosikymmeniä sitten. On ollut
yllättävää huomata, miten vaivatta uutuuttaan kiiltelevä tekniikka, verkkosovellukset ja
monimediaisuus sujahtavat behaviorismin pölyttyneisiin kehyksiin. Tietoa ei vain enää
kaadeta oppilaan päähän – nyt se siirtyy sinne langattomasti verkon ja oppilaan henkilö-
kohtaisen tabletin välityksellä. Behaviorismi on myös vaivattomuudessaan varsin kustan-
nustehokas valinta koulutukseen suunnattujen määrärahojen vähentyessä. Yksi huono
puoli näissä jykevissä kehyksissä kuitenkin on: niihin on vaikea saada mahdutettua oival-
tamisen iloa tai luovuuden synnyttämiä siltoja flow-kokemuksiin, joita julkisessa keskus-
telussa kouluun ja varhaiskasvatukseen kaivataan. Koulujen siirtymisessä digiaikaan on
kyse suurista investoinneista. Selwyn (2011, s. 26) esittelee paradoksaalisena tilanteen,
jossa koulujen digitalisoitumiseen syydetään suunnattomasti dollareita, mutta digitaali-
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nen tekniikka päätyy näyttelemään kouluissa pinnallista, oppimiseen vain ohuin nauhoin
kiinnittyvää roolia. Vaarana on, että verkon käytön tehtävä opetuksessa on vain toimia
tiedon jakelukanavana, jolloin menetetään sen oppimispotentiaali (Saarinen, 2012).
Kolmeen oppimistapausesimerkkiin nojaava, yhden koulun opetuksen arviointiin
keskittyvä tutkimus ei voi tarjota yleistettävää tietoa kotitalousopetukseen sovellettavan
verkko-opetuksen tilasta digitalisoituneessa yhteiskunnassa. Eskola ja Suoranta (1998, ss.
216–217) toteavat, että tärkeää on myös tutkimuksen toimiminen katalysaattorina poh-
dinnalle ja keskustelulle. Rantasen tutkimus (2014) on ollut pioneerityötä kotitalouden
verkko-opetuksen kehittämisen alueella, ja se antaa näkökulmia ja argumentaation väli-
neitä osallistua julkiseen keskusteluun koulun digitalisoitumisen mahdollisuuksista ja
haasteista kotitalousopetukselle.
Jos rahoitusta kohdennetaan ainoastaan tekniikkaan ja opettajien koulutukseen lait-
teiden käyttöön, ei välttämättä synny pedagogisesti toimivaa opetusta. YouTube -klippi ei
ole yksinään taitamisen porras eikä osallistaminen kotitalousopetuksessa tapahdu itseoh-
jautuvuuden avulla ilman välissä olevaa pedagogisesti ajattelevaa opettajaa. Pedagogisten
sisältöjen ja verkko-oppimisen osallistamisen ja vuorovaikutteisuuden väylien löytämi-
nen vaativat opettajalta paljon suunnittelua – siis työtä, josta maksetaan. Korkeasti kou-
lutettuja, omaa työtään tutkivia ja kehittäviä opetuksen ammattilaisia tarvitaan, jotta
verkkoympäristöistä voi didaktisten sovellusten kautta syntyä oppimisympäristöjä.
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ENGLISH SUMMARY
The purpose of this study is to find out how e-learning can promote learning in the con-
text  of  home economics  education.  This  study  focuses  on  students  learning  home eco-
nomics at Kolin koulu in Eastern Finland studied home economics by means of ‘Kulkuri
School of Distance Education’. The main research questions are as follows:
1. How can e-learning activate students to learn?
2. In what ways can e-learning promote the development of core skills in home
economics education?
The data were collected using individual interviews together with a stimulated recall
method. The research involved seven students in Koli and three professionals of educati-
on. The data were analyzed with qualitative content analysis.
From the interviewees’ point of view collaboration, inclusion and interaction helped
their  activation  process  on  e-learning.  Technical  problems,  challenges  using  the  e-
learning  platform  and  lack  of  instructions  were  the  main  reasons  to  inactive  students’
learning processes. It seems to be possible to obtain the targets of the national curriculum
together with aspects of social-constructivist learning aspects via e-learning. Despite the
advantages  of  e-learning,  it  cannot  be  seen  as  the  only  learning  environment  for  prac-
tising the core skills in home economics.
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STUDYING CONTEXT-BOUND LEARNING WITH THE
PHENOMENOGRAPHIC APPROACH
Marja Samppala & Päivi Palojoki
INTRODUCTION
Learning  is  a  lifelong,  complex,  context-bound process  that  takes  place  everywhere.  In
addition to traditional, formal learning in schools, students learn in various informal
contexts, such as at home, with their peers, and while pursuing their hobbies. In addition,
in non-formal learning environments, such as workplaces, science centers, and muse-
ums, learning takes place in various contexts using various tools (e.g., Eraut, 2004; Jä-
rvinen & Poikela, 2000; Sappa & Aprea, 2014).
This article discusses how context-bound learning can be studied by using the phe-
nomenographic research approach. In our examples, learning processes take place either
at work or at home. The first example is based on Samppala’s (2012) forthcoming disser-
tation, the purpose of which is to develop learning practices in the workplace from the
perspective of adult learners. Her thesis is focused on adult learners’ conceptions of
workplace learning. The second example is Palojoki’s (1997) dissertation, which aims to
understand the quality of nutrition knowledge used in the everyday household context.
The aim of both studies is to understand the conceptions of respondents from their sub-
jective, multifaceted, context-bound perspectives. We conclude this article by assessing
the strengths and weaknesses of the phenomenographic research approach.
FORMAL, INFORMAL, AND NON-FORMAL LEARNING
Eraut (2000, p. 114) defines formal learning as organized learning with predefined aims.
This kind of learning provides learners with degrees, qualifying them for work. According
to Tikkamäki (2006, p. 33) non-formal learning more often takes place outside of school
and often is organized in conjunction with workplaces and aimed at lifelong learning.
Eraut (2004, p. 251) states that the focus of non-formal learning always is in the present,
but the focus of formal learning can be in the past, future, or present. Non-formal learn-
ing originates with the social practices of the workplace, and from that base, it develops
into a deeper understanding of one’s own activities as part of a larger whole (Järvinen &
Poikela, 2000, pp. 317–318). The concept of informal learning often is used in adult edu-
cation because it involves flexibility and freedom from the learner’s point of view (Hager,
1998). Thus, learning processes can be divided depending on formality (Table 1).
In vocational education, it is essential that workplace learning has clear goals, is ap-
proved  by  society,  and  focuses  on  a  degree  (formal  learning).  In  contrast,  workplace
learning happens under the guidance of an expert at that particular workplace and can be
defined as being non-formal learning. Workplace learning also is informal learning, since
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many learning incidents happen without previous planning. According to Eraut (2004, p.
250), informal learning can be characterized as sometimes spontaneous, invisible, and
free of the presence of a teacher, making it a difficult research object (Eraut, 2010, p. 249).
Following are examples of how the phenomenographic approach can be used as a tool to
study various learning contexts.
TABLE 1. Differences between formal, non-formal, and informal learning.
Formal Non-formal Informal
At school In institutions outside of school Everywhere, such as at home
or in hobbies
Structured Structured Unstructured
Teacher-led May be guided Learner-led
Learning is evaluated Learning may be evaluated Learning is not evaluated
Examination certificate No certificate No certificate
PHENOMENOGRAPHIC APPROACH
Phenomenography is a research method originally developed in the early 1970s by Fer-
ence Marton and his research group in the Department of Education at the University of
Göteborg in Sweden (Marton, 1981; Niikko, 2003, pp. 10?11; Uljens, 1996, p. 103). The
word “phenomenography” was introduced in the 1980s (Marton, 1981; Niikko, 2003, p.
10).  Etymologically,  “phenomenography”  is  derived  from  the  Greek  words  “phaine-
menon”  and  “graphein,” which mean appearance and description, respectively. Thus,
phenomenography is a description of things as they appear to us (Marton & Pang, 1999,
p. 1).
During phenomenography’s 30-year history, perceptions of its nature have varied
among researchers, and it can be understood as a constantly evolving research approach
(Table 2). Phenomenography has been applied in various ways and has moved from being
a methodological tool to being more of a theoretical approach (Broqvist & Carpenby,
2011; Marton & Pang, 1999; Niikko, 2003, pp. 7, 46; Paloniemi & Huusko, 2006, p. 163).
For example, recent studies have applied phenomenography in the educational context
while exploring various ways of conceptualizing learning and teaching across learning
sites in the Swiss vocational-education and training system (Sappa & Aprea, 2014). In
Australia, teachers’ self-reported approaches to teaching science through inquiry have
been investigated with the phenomenographic method (Ireland, Watters, Lunn Brownlee,
& Lupton, 2014). In Portugal, phenomenographically collected interview data provided by
26 gypsy elementary-aged schoolchildren have been analyzed to understand their concep-
tions of learning (Rosario, Nunez, Azevedo, Cunha, Pereira, & Mourao, 2014). In South
Africa, researchers have used phenomenographic investigation into learning practices of
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students in a large, diverse cohort of entrants to an engineering program (Woollacott,
Booth, & Cameron, 2014). Table 2 contains some selected examples of how the method
has been practiced worldwide in the past 30 years.
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Despite this global distribution, use of the method itself has not ranged widely from its
original use to grasp respondents’ understandings qualitatively (Table 2). Interestingly,
the method also can be used in combination with quantitative approaches, as Luckay and
Collier-Reed (2014) have used it in their study. We describe use of the method as experi-
enced in our own research.
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PHENOMENOGRAPHIC APPROACH IN OUR RESEARCH
In our research (Palojoki, 1997; Samppala, 2012), phenomenography was applied in the
way it was originally conceived: as a method of collecting data, analyzing it, and describ-
ing categories. Phenomenography was integral throughout our research, from writing the
research questions and justifying the appropriateness of the phenomenographic approach
through every stage of the research process, including reporting results.
The epistemological stance of phenomenographic research is based on the principle of
intentionality, which affords a non-dualist view of human cognition that describes experi-
ence as the internal relationship between humans and the world (Marton, 1996, p. 175;
Marton & Pang, 1999, p. 2). The overall aim of phenomenographic research is to qualita-
tively  describe  various  ways  of  experiencing  various  phenomena;  that  is,  mapping  the
variation among ways of experiencing and conceptualizing. Phenomenographic research
is concerned with a second-order perspective, oriented toward people’s ways of seeing the
world around them (Marton, 1981). The product of analysis is a structure of categories of
description (Marton & Pang, 1999, pp. 1–3).
The  definition  of  conception  differs  somewhat,  even  among  researchers  of  the  so-
called Gothenburg School centered on Ference Marton (Uljens, 1993). In our research, we
defined the dual nature of conception, according to Marton’s original work (1981),  as a
combination of conception (an act of conceiving in a certain setting; a dynamic perspec-
tive of activities) and category of description (a “frozen” form of thought) that can be con-
structed from interviews. A conception exists in the real world only in terms of a mental
act, and it is exhibited by someone who does something in a certain setting. Therefore, it
cannot be said that an individual has or possesses a particular conception; rather, an indi-
vidual voices or articulates conceptions (Booth, 1992).
Our use of the terms “conception” and “categories of description” deserves closer ex-
amination. Bowden (1995, p. 154) explains the dualism as follows: The categories of de-
scription should be as faithful as possible to the individuals’ conceptions without being
claimed as being equivalent to them, as would be implied by the use of the term “concep-
tion” when referring to a category of description. This dualism implies that both concepts
represent different sides of the same coin. In other words, it is essential to understand the
dual nature of dynamic and changing conceptions and “frozen” categories of description
when using the phenomenographic approach (Bowden, 1995; Dall'alba, 1994).
It is important to note that conceptions vary according to individuals’ physical and so-
cial worlds (Marton, 1981). Therefore, since individuals are not entirely free to construct
whatever conceptions they want, a limited number of conceptions exist (Stalker, 1993). It
follows that, depending on the context of activities, one person may hold many contradic-
tory conceptions about a phenomenon. Each conception may not be better or worse than
any other, but is more or less a different view of the phenomenon. According to Marton
(1981), conceptions and learning are linked. Conceptions serve as a framework for learn-
ing; to learn is to change and reshape conceptions. This premise also emphasizes the
dynamic nature of conceptions. One person may have different conceptions of the same
matter today and tomorrow.
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Uljens (1989) asks whether there are various types of phenomena that can be studied
using the phenomenographic method. Based on phenomenology, he differentiates be-
tween 1) ideas that have meaning and respective physical objects and 2) ideas that have
meaning but no respective physical object. He calls phenomena of the former type prima-
ry phenomena, and those of the latter type secondary phenomena. In Palojoki’s (1997)
study, “cholesterol” represents a phenomenon of the first type. It is a concrete, measura-
ble physico-chemical object that, from the biochemical point of view, does not vary. But
the important issue, which is the interviewees’ conceptions of cholesterol, will vary. These
conceptions  can  be  compared  with  the  scientific  explanation.  In  Palojoki’s  (1997)  re-
search, “healthy diet” represents a phenomenon of the second type, an idea with a mean-
ing. It is a phenomenon whose definition varies depending on individuals’ physiological
conditions and on cultural and societal contexts. There are general scientific explanations
of what a “healthy diet” is. These explanations are represented in guidelines and recom-
mendations, but these must be applied individually in practice, thus producing varying
realizations of the idea of a healthy diet. Also in Samppala’s (2012) study, “workplace
learning” represents the second type of phenomenon. Workplace learning experiences are
based on personal experiences and interactions in the workplace. Workplace learning is
socially constructed and difficult to measure, at least with the same methods used to
measure learning outcomes in schools.
PHENOMENOGRAPHIC DATA COLLECTION
Interviews are the method most commonly used to collect data when studying learning
and conducting phenomenographic studies (see Eraut, 2000, p. 248; Gröhn, 1992). Phe-
nomenographic interviews are semi-structured, with only a few, key questions predeter-
mined (Gröhn, 1992). However, experiences can be expressed in many ways. Phenome-
nographic studies have used drawings, observations, written texts, and group interviews
as  main  sources  of  information  (Marton  1988,  pp.  143?144). In our studies (Palojoki,
1997; Samppala, 2012), data were collected by individual, semi-structured interviews.
Regarding phenomenographic research, Marton and Booth (1997) emphasize that it is
essential to maximize differences within the interview sample. This ensures the maxi-
mum chance of discovering as many different ideas as possible. For example, in Samppa-
la’s (2012) study, respondents had various educational backgrounds and experiences in
working life (see also Sappa & Aprea, 2014). In addition, it is important that the research-
er try to set aside his/her own presuppositions about the nature of the phenomenon.
However, it is difficult for the researcher to set aside implicit personal beliefs. Therefore, it
is important that the researcher achieve empathetic understanding of each individual’s
experience (Barnard, McCosker, & Gerber, 1999).
In  phenomenographic  research,  interviews  should  be  carried  out  as  a  dialogue  in
which experiences and understandings are discussed by the interviewer and interviewee
(Asworth & Lucas, 2000; Bowden, 1995; Francis, 1993). This emphasis on sensitive dia-
logue is the main difference between phenomenographic interviews and general, semi-
structured, in-depth interviews, which can be defined, according to Taylor and Bogdan
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(1984), as repeated, face-to-face encounters between the researcher and interviewees,
directed toward understanding interviewees’ perspectives on their lives, experiences, or
situations as expressed in their own words. Mishler (1986) emphasizes the same point:
Subjects’ social and personal contexts of meaning should be examined to fully hear and
understand their voices. In our studies (Palojoki, 1997; Samppala, 2012), we tried to in-
clude the students’ world by encouraging them to use language that was natural to them.
When interviewing, opening questions should be as similar as possible across all inter-
views. We asked clarification questions, such as: “Please, can you explain in more detail?”
or “What do you mean by that?” depending on the situation and the interviewee’s reac-
tion to the question. We used open questions that did not vary during the data-collection
process.
In addition, we avoided difficult or confusing words and phrases to reduce the possible
distorting effects of language and/or concepts not part of students’ daily usage that
change the interview from a conversational process to an interrogational one (Minichiello
et al., 1991). Yet, Francis’ claims (1993) about the equal dialogue between the interviewer
and interviewee are difficult to achieve. In both our studies, the interviews could be de-
fined as conversations about a common matter rather than jointly constituted dialogues.
ANALYSIS AND CATEGORIES OF DESCRIPTION
The key difference between phenomenographic analysis and “ordinary” qualitative analy-
sis of text transcripts (e.g., Bogdan & Biklen, 1992; Bryman, 1988) is that in phenomeno-
graphic analysis, the focus is not on the words or statements themselves but, rather, on
the meaning that the aspect of reality (phenomenon) being investigated has for the inter-
viewees (Johansson, 1994). These differing conceptions are key to that meaning, and the
purpose of phenomenographic research is to identify and describe variation in concep-
tions of the aspect of reality being investigated.
While thematically analyzing internally related conceptions, phenomenographic re-
search is concerned with the second-order perspective (Figure 1), which is oriented to-
ward people’s ways of seeing the world around them (Marton, 1981). The product of anal-
ysis  is  a  structure  of  categories  of  description  (Marton & Pang,  1999,  pp.  1–3).  For  in-
stance, investigating adult learners’ experiences of workplace learning (Samppala, 2012)
through a qualitatively designed study is the best way to view it through the framework of
phenomenography,  since  phenomenography  is  concerned  with  various  ways  of  experi-
encing the phenomenon.
While analyzing the interview transcripts, these various ways of seeing the phenome-
non are presented first in terms of categories of description. These categories are con-
structed from the interviews; there is no attempt to fit the interviews into predetermined
categories; that is, categories of description are based on the distinctive features that dif-
ferentiate one conception from another (Bowden, 1995). It is important that the develop-
ing system of categories adequately addresses the variation in categories. In addition,
categories can be described further as being either horizontal, vertical, or hierarchical (see
also Ireland et al., 2014). In our research, respondents’ conceptions were analyzed hori-
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zontally, since the main interest of the studies was exploring as many various conceptions
as possible and analyzing their quality. In addition, in Samppala’s study (2012), concep-
tions were analyzed vertically, since changes in students’ conceptions during the educa-
tion program were of great interest (Figure 2).
FIGURE 1. Key concepts of phenomenographic analysis (Samppala, 2012).
Because of the dualistic nature of conceptions and categories of description, results are
written in the phenomenographic tradition, using the concept of “conceptions.” For in-
stance, Palojoki’s (1997) study used “conceptions of cholesterol,” rather than “categories
of description of cholesterol.” The concept “category of description” was used only when
referring to the analyses. In some early phenomenographic studies, somewhat vague
expressions of understanding were used (e.g., Beaty, 1987; Ramsden et al., 1993; Walsh et
al.,  1993).  Understanding refers to a general framework in an individual’s  mind, and it
can be understood as a non-specific expression of an individual’s conceptions or contem-
porary explanations in a scientific culture. The concept of “understanding” has been ap-
plied loosely in previous studies and, therefore, in the two example studies, its use was
avoided and more specific concepts were used instead.
While reading phenomenographic data, Palojoki (1997) identified various ways in
which homemakers understood the two concepts discussed in the interview. This identifi-
cation was used to produce a draft set of categories of description for each concept. These
categories were elaborated upon further and refined on the basis of evidence from the
transcripts. Each category of description was labeled, based on the original utterances of
the homemakers. The entire process was inductive. Regarding the phenomenographic
data, the aim was to find as many qualitatively different conceptions as possible. The
conception itself was important, even if it was raised by only one homemaker. But in or-
der to provide an overview of the “typicalness” of various viewpoints, each chapter repre-
senting conceptions of the concepts studied began with a short overview of the results and
with a figure representing the number of homemakers who held those conceptions.
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CONCLUSIONS
Phenomenographic analysis has been criticized as being too far removed from real per-
sons  in  their  real  activities  (Engeström,  1986;  Gröhn,  1992)  and  for  being  de-
contextualized  from  individuals’  “life-worlds,”  as  Uljens  (1993)  expresses  it.  There  is  a
danger of cognitivism: People’s conceptions are studied as if they were detached from
everyday practices. The overall aim of trying to achieve the “reality” of the subjects in the
study brings additional problems. But what is the “reality” or the “real world” that Marton
(1981) refers to? Engeström (1986) warns the researcher against being too omnipotent. If
the contents she/he is analyzing are categorized without any deeper substantial and his-
torical insight, there is a danger of reconstructing artifacts.
Thus, the theoretical reconstruction of the “reality” the researcher is making may be
potentially biased, first, by the researcher’s own experiences and, second, by subjects who
may have adopted socially constructed models that are biased compared to “reality” (e.g.,
“properness of meals”). Gröhn (1992) reminds us that is not necessary to distinguish
between “right” or “wrong” conceptions, or even less “real” or “unreal” conceptions. The
only correct expression is to speak about “qualitatively differing” conceptions; that is,
different  ways  of  experiencing  the  world.  This  point  is  especially  relevant  in  the  school
context  if  factual  concepts  are  studied.  Depending  on  the  concepts  studied,  competing
views of the correctness of answers may exist.
Sometimes, varying conceptions may be examined longitudinally and their historical
evolution  assessed,  providing  insight  into  development  of  competing  conceptions.  Of
course, concern about how to capture the “real” is not a problem unique to phenomeno-
graphic research. It is the central question of qualitative research (Bogdan & Biklen, 1992;
Bryman, 1988; Eneroth, 1984; Taylor & Bogdan, 1984). It is important that researchers
recognize the issue and discuss possible consequences in regard to their own studies.
Engeström (1986) questions the equality of various categories of description thus re-
vealed. He claims that, too often, researchers aim to develop formal-logical categories of
description and force data to fit them. According to his view, everyday thinking often is
logic-independent or only loosely logical. Developing excessively formal-logical categories
of description may distance the analysis from the thinking of the subjects. This is a serious
concern because researchers often consider the “fuzzy logic” observed in interviews as a
kind of failure in their data-collection procedure and leave it unanalyzed.
In phenomenography, each category of conception represents a qualitatively different
way of understanding the phenomenon studied (Marton, 1981). Booth (1992) notes that
each time phenomenographic analysis is used, application of the method should be con-
sidered carefully and reported. Phenomenography is not a method that can be copied by
following  a  sort  of  recipe.  It  must  be  applied  situationally  to  research  questions  and  a
decision made about whether the categories of description really represent conceptions of
the interviewees or whether the researcher is trying to impose meaning on the data. As
our  research  shows,  the  phenomenographic  perspective  of  adult  students’  learning  is
relational.  Learning is constituted in a relationship between the situation of the context
(such as workplace or home) and the individual. This implies that the researcher always
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must take into account the phenomenon, the adult learner, and the context in which the
phenomenon is experienced.
The various articles in this anthology discuss how home-economics education aims to
improve and develop pedagogical practices for supporting and guiding students of vari-
ous ages and in various learning environments. Because it is inherently context-bound,
phenomenography  is  a  very  appropriate  research  method  for  researching  learning  in
informal, non-formal, and formal environments. The method can help researchers un-
derstand the context of learning and learners’ thinking in a new way. At its best, this un-
derstanding can lead to improved practices in any learning environment.
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TIIVISTELMÄ
Oppiminen on elinikäinen prosessi, joka on läsnä kaikkialla. Perinteiseen, formaaliin
oppilaitokseen sijoittuvan oppimisympäristön lisäksi opiskelijat oppivat lukuisissa non-
formaaleissa ja informaaleissa ympäristöissä. Oppimisen tukeminen ja jatkuva kehittä-
minen erilaisissa toimintaympäristöissä edellyttää tutkimustietoa oppimisen edellytyksis-
tä. Tämän artikkelin tavoitteena on havainnollistaa, miten eri konteksteissa tapahtuvaa
oppimista voidaan tutkia fenomenografisella metodilla. Erityisesti tarkastellaan feno-
menografisen metodin hyödynnettävyyttä informaalien ja non-formaalien oppimiskon-
tekstien tutkimisessa. Artikkelin tutkimusesimerkit perustuvat sekä Samppalan (2012)
tulevaan väitöskirjaan, jossa tarkastellaan aikuisopiskelijoiden non-formaalia oppimista
työpaikan kontekstissa että Palojoen (1997) väitöskirjaan, jossa tutkittiin informaalia
oppimista kotitalouden yhteydessä.
Fenomenografia on laadulliseen tutkimusperinteeseen kuuluva menetelmä, jonka ta-
voitteena on tutkia ihmisten käsityksiä kiinnostuksen kohteena olevasta ilmiöistä. Mene-
telmän avulla pyritään löytämään erilaisia tapoja ymmärtää tietty ilmiö. Fenomenografi-
nen analyysi perustuu ajatukseen, ettei tietoa saada suoraan todellisuudesta, vaan todelli-
suus ilmenee ihmisten käsityksissä. Fenomenografiassa ei siten olla kiinnostuneita objek-
tiivisesta todellisuudesta, vaan siitä millaisena se ilmenee ihmisten ajatuksissa.
Fenomenografinen aineisto koostuu useimmiten empiirisestä haastatteluaineistosta,
niin myös artikkelimme tutkimusesimerkeissä aineistona toimivat laadulliset teemahaas-
tattelut. Fenomenografiassa on olennaista tutkimuskontekstin tunteminen, sillä konteksti
kiinnittää erilaiset käsitykset kohdeilmiöön. Artikkelimme tutkimusesimerkeissä haastat-
teluaineistojen merkityksellisiä ilmauksia tarkasteltiin työpaikan ja kodin konteksteissa.
Fenomenografiassa tutkijan tulkitseva rooli on keskeinen. Hän tulkitsee tutkittavien
käsityksiä tutkimuksen kohteena olevasta ilmiöstä oman käsitemaailmansa kautta. Tutki-
jaa kiinnostavat tutkimushenkilöiden käsitysten laadulliset erot, ei niiden edustavuus tai
määrä. Fenomenografisen metodin soveltamisessa erotetaan kaksi tiedon tasoa. Ensim-
mäisen asteen näkökulmassa pyritään hahmottamaan tutkittavien laadullisesti erilaiset
tavat hahmottaa tutkittava ilmiö. Toisen asteen näkökulma vie tarkastelun syvemmälle.
Tutkijan tekemät tulkinnat tutkittavien käsityksistä edustavat fenomenografiassa toisen
asteen näkökulmaa käsitysten tutkimiseen. Tutkija tulkitsee ihmisten käsityksiä ja merki-
tyssisältöjä kyseisessä ilmiössä, hän tarkastelee millaiseksi ilmiön merkitys muodostuu
erilaisten käsitysten kautta. Tutkimuksissamme olemme ilmaisseet toisen asteen näkö-
kulman avulla tutkimushenkilöiden muodostamien käsitysten moninaisuuden ja ottaneet
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huomioon yksilöiden välisiä eroja, joita yksittäiset henkilöt ovat omien kokemustensa ja
käsitystensä mukaisesti ilmiöistä muodostaneet.
Tutkimustuloksen muodostavat analyysiprosessin tuloksena syntyneet käsityskatego-
riat. Keskeistä on, että kategoriajärjestelmä kattaa aineistosta esiin nousevan käsitysten
vaihtelun. Tutkimuksissamme käsityksiä tarkastellaan ennen kaikkea horisontaalisesti,
sillä olemme kiinnostuneet kaikista niistä mahdollisista käsityksistä, joita tutkittavat il-
maisivat kyseisistä ilmiöistä haastatteluajankohtana. Käsityskategorioiden suhde toisiinsa
on usein hierarkkinen, esimerkiksi Samppalan tutkimuksessa käsityskategoriat ovat ra-
kenteeltaan jäsentyneempiä ja sisällöltään laaja-alaisempia kuin alakategoriat.
Fenomenografiaa on kritisoitu siitä, että ihmisten erilaiset käsitykset asioista saattavat
olla puolueellisia ja virheellisiä. Toisaalta fenomenografiassa ei pyritä erottamaan toisis-
taan oikeita tai vääriä käsityksiä, vaan ennemminkin ajatellaan, että käsitykset ovat erilai-
sia. Tulkinnan kannalta on olennaista, että tutkija on pätevä arvioimaan käsitysten merki-
tyksiä ja niiden tähdellisyyttä suhteessa tutkimusongelmiin. Fenomenografista metodia
sovellettaessa on tiedostettava, ettei sitä voida reseptinomaisesti kopioida erilaisissa tut-
kimuksissa. Tutkimustavoitteet ovat paikallisesti asetettuja ja käsityskategoriat ilmentä-
vät tutkimushenkilöiden käsityksiä tietyssä kontekstissa ja tiettynä ajankohtana, jotka
tutkijan tulee ottaa huomioon tutkimusta tehdessään.
Fenomenografinen tutkimus on luonnostaan kontekstisidonnaista, joten se soveltuu
erinomaisesti non-formaalien ja informaalien oppimisympäristöjen tutkimiseen. Artikke-
lissa käy ilmi, että fenomenografisen tutkimuksen avulla voidaan ymmärtää oppimisen ja
ajattelun kontekstisidonnaisuutta uudella tavalla. Tutkimukset auttavat nivomaan yhteen
eri oppimisympäristöjen ja eri-ikäisten opiskelijoiden oppimisesta saatua tietoa niin, että





Kristiina Janhonen, Johanna Mäkelä ja Päivi Palojoki
JOHDANTO
Suomalaisten terveyttä on edistetty menestyksekkäästi jo pitkään. Ruokaan ja syömiseen
liittyvällä kasvatuksella on ollut merkittävä rooli näissä terveyden edistämisen pyrkimyk-
sissä. Ruoka ei kuitenkaan ole pelkästään ravintoa ja terveyttä, vaan se on myös kannan-
otto kestävyyteen, suomalaiseen ruokatuotantoon ja kansalliseen identiteettiin. Tietoon ja
tutkimukseen nojaavien perusteluiden lisäksi ruokaan liittyy monenlaisia uskomuksia ja
keskenään ristiriitaisia merkityksiä (Palojoki, 1997; Koski, 2006). Terveys-, ravitsemus- ja
ruokakasvatukseen liittyvää käsitteistöä on myös muotoutunut viime vuosikymmeninä
runsaasti, eikä käsitteiden välisten erojen ja yhteyksien hahmottaminen ole yksiselitteistä.
Tässä artikkelissa kootaan ja vertaillaan ruokakasvatuksen alueella käytettyjä käsitteitä
sekä pohditaan ruokakasvatuksen kehittämistä perusopetuksen näkökulmasta.
RUOKAKASVATUKSEN SUUNTAVIIVOJA
Ruokaan liittyvän kasvatuksen painopisteet viime vuosisadan alusta tähän päivään ovat
seuranneet suomalaisen yhteiskunnan kehitystä ja historiallisia murroskohtia (Taulukko
1). Kotitalous- ja naisjärjestöillä oli 1900-luvun alkupuolella keskeinen rooli kotitalouk-
sien neuvonnassa (Heinonen, 1998; Rautavirta, 2010). Sen tavoitteet keskittyivät puutos-
tautien ehkäisyyn, vähävaraisista huolehtimiseen ja väestön hengissä selviämiseen. Sota-
aikana ja sitä seuranneella jälleenrakentamisen aikakaudella (1940−1950-luku) valistuk-
sen pääpaino oli vitamiineihin ja kivennäisaineisiin liittyvän tietämyksen lisäämisessä.
Siirryttäessä 1960- ja 1970-luvuille ravitsemusviestintä ja -neuvonta joutuivat reagoimaan
ruokapulan sijaan ruokaan liittyvän yltäkylläisyyden tuomiin ongelmiin. Hyvä esimerkki
tästä ajanjaksosta on vuosina 1972–1997 toteutettu Pohjois-Karjala -projekti, joka keskit-
tyi tupakan, suolan ja kovien rasvojen käytön vähentämiseen (Puska ym., 2009). Ajanjak-
soa 1980-luvulta 2010-luvulle luonnehtii sekä valinnanvaran että erilaisten ruokaan ja
syömiseen liittyvien tulkintojen lisääntyminen. Ruoka on kuulunut kotitalous-oppiaineen
opetussisältöihin kautta sen historian (Höijer, 2013; Venäläinen, 2010). Kotitalousope-
tuksen ohella myös kouluruokailu on Suomessa nähty yhtenä keskeisenä ruokaan liitty-
vänä kasvatuksen osa-alueena (Lintukangas, 2009).
Kuten Taulukko 1 havainnollistaa, ovat ruokakasvatuksen juuret terveyden edistämi-
sessä ja ravitsemusvalistuksessa. Tänä päivänä ruokakasvatus ymmärretään kuitenkin
aiempaa laajempana kokonaisuutena ja yhä useammat asiantuntijatahot ovat kiinnostu-
neet ruokaan liittyvästä kasvatuksesta ja opetuksesta. Aiempaa laaja-alaisempi ymmärrys
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ruokakasvatuksesta on haaste ruokakasvatuksen tavoitteiden määrittelyn ja käytännön
toteutuksen näkökulmista.
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RUOKAKASVATUS KÄSITTEENÄ
Ruokakasvatuksen käsitteellisen hahmottamisen haasteena on, että täsmällisiä määri-
telmiä on tällä hetkellä varsin vähän. Käsitteenmäärittelyt eivät myöskään aina syste-
maattisesti kytkeydy tutkimukseen. Ruokakasvatuksesta kiinnostuneiden toimijoiden
moninaisuudesta johtuen määritelmät ovat myös sisällöllisiltä painotuksiltaan erilaisia;
osa määritelmistä on hyvin käytännönläheisiä, kun taas osa jäsennyksistä on huomatta-
vasti yleisluontoisempia ja teoreettisempia.
Yleisesti ruokaan ja kasvatukseen liittyvissä kansainvälisissä ja suomalaisissa julkai-
suissa näkyy muutos yksilöorientoituneesta neuvonnasta ja valistuksesta kohti kokonais-
valtaisempia lähestymistapoja, sekä 2000-luvulle tultaessa yhä moninaisempaa käsitteel-
listä jäsennystä. Ruokakasvatus (food education) -käsitteen käyttö on yleistynyt erityisesti
1990-luvun lopulta lähtien. Alun perin se on nähty osana ravitsemuskasvatusta (nutrition
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education, Gussow & Contento, 1984; Contento, 2011). Ruokakasvatuksen käsitteellisen
historian yhtenä juonteena voidaan nähdä keskustelu siitä, tulisiko ravitsemukseen liitty-
vien teemojen opettaminen aloittaa ravintoaineista, ruoka-aineista vai aterioista (Palojo-
ki, 1997; Höijer, 2013). Jäljempänä ruokakasvatukseen liittyvää käsitteistöä tarkastellaan
neljän teeman kautta: 1) Ruokakasvatus osana terveyskasvatusta, 2) Ruokaan liittyvä
lukutaito, kansalaisuus ja sivistys, 3) Ruokakasvatus osana kestävyyskasvatusta, ja 4)
Ruokakasvatus varhaiskasvatuksessa.
Terveyskasvatuksen alueella on siirrytty aiemmasta yksilökeskeisyydestä yhä enem-
män kohti tutkimuksellisia aloitteita, joissa otetaan huomioon ruoan valinnan sosiaalinen,
taloudellinen, kulttuurinen, poliittinen ja ympäristöön liittyvä tausta (Marks, 2011).
Konkreettinen esimerkki tästä on terveyttä edistävän koulun käsitteen (health promoting
school framework, HPS) käytön yleistyminen. Myös niin sanottuun koko koulun lähes-
tymistapaan (whole school approach) viitataan useissa tutkimuksissa (mm. Rowe, Ste-
wart & Somerset, 2010; Paakkari & Paakkari, 2012). Terveysidentiteetti (health identity)
(ks. Grabowski, 2013), terveydenlukutaito (health literacy) (ks. esim Hoikkala, Hakkarai-
nen & Laine, 2005; Paakkari & Paakkari, 2012; Ormshaw, Paakkari & Kannas, 2013) ja
terveystaju (health sense) (ks. Puuronen, 2006; Jallinoja ym., 2008) ovat esimerkkejä
käsitteistä, jotka tavalla tai toisella liittyvät terveyskasvatukseen. Esimerkiksi terveysluku-
taidon ja terveystajun käsitteiden merkitysten välillä on niiden taustoista johtuvia paino-
tuseroja: terveyslukutaidon käsite on syntynyt terveydentutkimuksen ja terveyskasvatuk-
sen alueella ja terveystajun käsite kulttuurin ja yhteiskuntatieteellisen tutkimuksen ken-
tällä. Paakkari ja Paakkari (2012) jaottelevat terveydenlukutaidon viiden keskeisen teki-
jän kautta: teoreettinen tieto, käytännön tieto, kriittinen ajattelu, itsetuntemus ja kansa-
laisuus. Hoikkalan ja Hakkaraisen (2005, s. 5, oma käännös) mukaan terveydenlukutai-
toa voidaan kuvata ”…kyvyksi tai taidoksi, jonka avulla voidaan saavuttaa, omaksua, pro-
sessoida ja ymmärtää terveysinformaatiota sekä tarvittavia palveluja, joita tarvitaan tar-
koituksenmukaisten, terveyteen liittyvien päätösten tekemiseen.” Terveystaju puolestaan
pyrkii ottamaan huomioon terveyden kulttuuriset ja sosiaaliset ulottuvuudet sekä tervey-
delle elämässä annetun merkityksen (Hoikkala & Hakkarainen, 2005; Puuronen, 2006;
Jallinoja ym., 2008).
Ruoka esiintyy yhä useammin etuliitteenä erilaisissa oppimiseen ja kasvatukseen liit-
tyvissä käsitteissä. Tällaisia ovat esimerkiksi ruokataidot (food skills) (ks. Fordyce-
Voorham, 2011), ruokaan liittyvä kansalaisuus (food-related citizenship, food citizen) (ks.
Wilkins, 2005; Jones ym., 2012), ruokasivistys (ks. Lintukangas, 2014) ja ruokalukutaito
(food literacy) (ks. esim. Smith, 2009; Pendergast, Garvis, Kanasa, 2011; Vidgen & Gal-
leos, 2011; Pendergast & Dewhurst, 2012; Vidgen & Galleos, 2014). Pendergast, Garvis ja
Kanansa (2011) esittävät ruokalukutaidon käsitteen syntyneen viimeaikaisessa keskuste-
lussa osaksi terveydenlukutaidon käsitettä. Pendergastin ja Dewhurstin (2012) ruokalu-
kutaidon käsite pohjautuu UNESCOn (2003) määritelmään lukutaidosta, joka tiivistäen
tarkoittaa kykyä ymmärtää, tulkita, luoda sekä käyttää painettuja ja kirjoitettuja materi-
aaleja tavoitteiden saavuttamiseen, tiedon ja potentiaalin kasvattamiseen sekä mahdolli-
suuteen osallistua täysivaltaisesti yhteisön ja yhteiskunnan toimintaan.
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Kestävyys ja kestävyyskasvatus liitetään yhä useammin ruokakasvatukseen. Ruoka-
kasvatus osana kestävyystutkimusta merkitsee lähestymistapaa, jossa kasvatukselliset
tavoitteet ja teoreettiset lähtökohdat on määritelty ennen kaikkea kestävyystutkimuksen
kautta ja jossa ruokaa käytetään kasvatuksellisena välineenä näiden tavoitteiden saavut-
tamiseksi. Suomessa ruokakasvatusta on pohdittu osana yläkouluikäisille suunnattua
kestävän kehityksen kasvatusta (Risku-Norja ym., 2012).
Viime vuosina ruokakasvatus on herättänyt kiinnostusta myös osana suomalaista var-
haiskasvatusta (ks. Rauramo, 2013). Pienten lasten kohdalla ruokakasvatuksen painopis-
te on ollut makumieltymyksiin ja aisteihin liittyvässä kasvatuksessa (Mikola, 2010; Mus-
tonen & Tuorila, 2010; Ojansivu ym., 2014). Suomalaisen varhaiskasvatuksen alueelle
2000-luvun alusta sovellettu Sapere -menetelmä korostaa lapsilähtöisyyttä, aistien käyt-
töä sekä ruokaan liittyvää iloa ja kokeilemista ruokakasvatuksen lähtökohtina. Ranskasta
lähtöisin olevan menetelmän taustalla on humanistis-kokemuksellinen oppimiskäsitys,
jossa painotetaan tutkivaa oppimista. (Koistinen & Ruhanen, 2009; SAPERE – aisti ja
ilmaise, 2013.) Konkreettinen esimerkki Sapere -menetelmän sovelluksista Suomessa
ovat Makukoulu -kokeilut (ks. Mustonen & Tuorila, 2008). Lyytikäinen (2014, s. 11) mää-
rittelee Sapere-ruokakasvatuksen ”… lapsen iloiseksi retkeksi ruokamaailmaan, joka tu-
kee myönteisen suhteen syntymistä ruokaan ja syömiseen, rikastaa lapsen ruokamielty-
myksiä ja kasvattaa kiinnostuksen ruokaan, ympäristöön ja laajasti ruokakulttuuriin.”
Tästä näkokulmasta ruokakasvatus voidaan nähdä toimintana, jonka kautta lapset ja
nuoret tutustutetaan laaja-alaisesti ruokamaailmaan: ruokaan, elintarvikkeisiin, syömi-
seen sekä lasten ruokailun järjestämiseen.
Edellä esiteltyjen käsitteiden moninaisuus osoittaa, että ruokaan liittyvä kasvatus ja
oppiminen koetaan tärkeäksi eri näkökulmista. Syömisen ilmiön moniulotteisuuden
vuoksi on ilmeistä, ettei ole yhtä ainoaa oikeaa tapaa lähestyä ruokaan liittyvää oppimista
ja kasvatusta. Tieteellisen, ruokakasvatukseen liittyvän ymmärryksen edellytys kuitenkin
on, että eri aloilla syntyneiden määritelmien välisiä eroja ja yhteneväisyyksiä tarkastellaan
kriittisesti. Ruokakasvatukseen liittyvien käsitteiden runsaus edellyttää myös aiempaa
selvempää käsitteiden määrittelyä.
RUOKAKASVATUS JA MUUTTUVA OPPIMINEN
Oppimisen määritelmät ovat siirtyneet behaviorismin valtakaudesta sosio-
konstruktivismiin (Hager, 2012; Niemi & Multisilta, 2014). Tämä painotus näkyy myös
ajankohtaisissa ruokakasvatuksen taustaoletuksissa (Brooks & Begley, 2014; Jeronen,
2012). Oppimiskäsitysten muuttumisen myötä oppiminen nähdään yhä enemmän opet-
tajien ja oppilaiden välisenä yhteistyönä, jonka avulla tuetaan oppijoiden valmiuksia arvi-
oida opittua, rakentaa yleistyksiä sekä siirtää tietoa uusiin tilanteisiin (Palojoki, 2003a).
Tuoreet tutkimukset tarjoavat esimerkkejä määritelmistä, joissa oppiminen ja kasvatus
ymmärretään ajasta ja paikasta riippumattomina, dynaamisina ja moniulotteisina pro-
sesseina (esim. Kumpulainen & Mikkola, 2014). Määritelmien kautta on pyritty vastaa-
maan muun muassa digitalisaation ja globalisaation oppimiselle asettamiin haasteisiin.
Jauhiainen ja Tähtinen (2013) esittävät, että oppimisen luonne on tänä päivänä oikeas-
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taan kokonaan muuttunut, sillä koulu ei enää virikkeellisesti tai elämyksellisesti ole tär-
kein uusia kokemuksia oppilaille tarjoava ympäristö. Tietoa on saatavilla runsaasti, ja eri
lähteistä saatava tieto saattaa olla keskenään ristiriitaista. Kyvystä arvioida kriittisesti eri
tietolähteistä peräisin olevaa tietoa on tullut entistä tärkeämpi (Palojoki, 2003a).
Pelkkä tiedon tarjoaminen ei ole osoittautunut tehokkaaksi kasvatukselliseksi keinoksi
ravitsemuskasvatuksenkaan alueella (Contento, 2008). Tämä näkyy useissa nuorten
ruoan valintaan liittyvissä tutkimuksissa. Niiden mukaan lapset ja nuoret tekevät usein
ruokavalintoja perustuen makuun, helppouteen tai tilannekohtaisiin muuttujiin, vaikka
heillä olisi hyvä tietämys ravitsemuksellisista teemoista (Wesslén, 2000; Noble ym.,
2003; Johansson ym., 2009; Holsten, ym., 2012). Nuorten elämässä ruoalla ja syömisellä
on myös paljon symbolisia merkityksiä. Ne liittyvät esimerkiksi itsenäistymiseen, eronte-
koihin vanhempien valvonnasta, siirtymiseen lapsuudesta nuoruuteen ja kavereiden
hyväksynnän hakemiseen (Bisogni ym., 2012). Peruskoulun ruokakasvatuksen haasteena
ei siten näyttäisi olevan ravitsemuksellisen tiedon lisääminen, vaan sellaisten käytännöl-
listen lähestymistapojen kehittäminen, jotka ovat nuorille merkityksellisiä, ajankohtaisia
ja ymmärrettäviä. Kuten Illeris (2009) tuo esille, nuorille suunnatut kasvatukselliset ko-
konaisuudet tulisi suunnitella mielenkiintoisiksi ja haastaviksi, nuorisokulttuurin mielek-
käällä ja hyväksyttävällä tavalla huomioiviksi ja sellaisiksi, että nuorten oppijoiden henki-
lökohtaiset tarpeet on mahdollista ottaa huomioon. Nuorten näkökulman tunnistamises-
ta on tullut entistä tärkeämpi osa kasvatuksellisten käytäntöjen kriittisessä tarkastelussa
ja kehittämisessä (Cook-Sather, 2002), sillä harvat nuorten ruoanlukutaitoa edistävät
hankkeet ovat olleet menestyksekkäitä (Brooks & Begley, 2014).
Ruokakasvatukseen liittyvien viittausten yleistymisestä huolimatta käsitettä ei tämän-
hetkisessä tutkimuskirjallisuudessa juurikaan määritellä selvästi tai se ymmärretään
kapeasti ruoanvalmistustaitojen tai ravitsemukseen liittyvien tietojen opettamiseksi.
Ruoanvalmistus ja ravitsemus ovat toki tärkeä osa ruokakasvatusta. Ne eivät kuitenkaan
vielä yksinään riitä kattamaan syömisen ja ruoan valinnan kenttää. Ruokakasvatuksen
näkökulmasta on tärkeää, että esimerkiksi terveyteen ja ravitsemukseen liittyvät tietosi-
sällöt nähdään ruoka-aineiden ravintosisältötietoa laajempana kokonaisuutena (ks. Palo-
joki, 1994). Ravitsemuskasvatukseen alueella ruoan valintaan liittyen on kehitelty run-
saasti erilaisia malleja (esim. Contento, 2011; Sobal & Bisogni, 2009), joista osa kuitenkin
tarkastelee ruoan valinnan prosessia melko mekanistisesti ja yksioikoisesti. Syöminen ja
ruoan valinta tulisi ymmärtää yhteisöllisinä prosesseina sekä osana laajempaa elämänta-
vallista, sosiaalista, kulttuurista ja yhteiskunnallista kokonaisuutta. Aiemmin esitellyt
ruokalukutaidon, terveydenlukutaidon ja terveystajun käsitteet voidaan nähdä askeleena
kohti kokonaisvaltaisempaa ruokakasvatuksen määritelmää. Laajojen määritelmien
kääntöpuolena on, että ruokakasvatuksen ydin ja konkreettiset tavoitteet saattavat jäädä
hahmottumatta. Oleellista on joka tapauksessa, että ruokakasvatuksen tavoitteisiin sisäl-
tyisi kyky suhteuttaa omat valinnat osaksi laajempaa kulttuurista ja historiallista jatku-
moa, valmiudet soveltaa ruokaan liittyviä tietoja ja taitoja omaan elämään sekä ymmärrys
omien ruokavalintojen seurauksista omaa hyvinvointia laajemmalle.
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RUOKATAJU JA RUOKAKASVATUKSEN KEHITTÄMINEN
PERUSOPETUKSESSA
Kotitalousopetukseen liittyvä ruokakasvatus merkitsee sellaisten tietojen ja taitojen opet-
tamista, jotka auttavat oppilaita selviämään arkielämästä kotona ja perheen kanssa (ks.
Höijer, 2013). Vuonna 2016 voimaan tulevassa valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa
ruokakasvatus on aiempaa konkreettisemmin kirjattu myös osaksi laaja-alaisia opetusko-
konaisuuksia (POPS 2014). Tämä asettaa ruokakasvatuksen kotitalouden ohella muiden-
kin oppiaineiden vastuuksi. Jotta ruokakasvatuksesta voisi muodostua koko kouluyhtei-
söä koskeva ja eri oppiaineiden opettajien omaksi kokema kasvatuksellinen kokonaisuus,
tarvitaan kuitenkin aiempaa laaja-alaisempaa sisältöalueiden määrittelyä. Opettajille ja
muille kentän toimijoille suunnattujen käytännönläheisten mallien ja opetusmateriaalien
rinnalle tarvitaan kriittistä käsitteenmäärittelyä sekä tutkimukseen pohjautuvaa tavoit-
teenasettelua. Sekä toimivien käytänteiden jakaminen että teoreettisesti orientoitunut
käsitteenmäärittely on tarpeen, jotta uusi, laajempi ymmärrys ruokakasvatuksesta saatai-
siin juurtumaan osaksi kouluopetusta.
Nykyiset, ruokakasvatukseen liittyvät käsitteet eivät ole onnistuneet tavoittamaan
syömisen kiinnittymistä arkielämään, ruokaan liittyvän toiminnan yhtä aikaa henkilö-
kohtaista ja yhteisöllistä ulottuvuutta sekä ruokaan liittyvän tiedon monitasoisuutta ja
monimutkaisuutta. Tästä käytännönläheisestä näkökulmasta käsin ruokakasvatus ei voi
rajautua ainoastaan ravintotietämyksen jakamiseen tai yksilöiden valinnanvapauden
rajoittamiseen. Ravitsemusosaamisen ohella tämän päivän oppijoilta vaaditaan omakoh-
taista oivaltamista, eri yhteyksistä saatujen tietojen kriittistä yhdistämistä sekä kykyä
soveltaa tietoja ja taitoja konkreettisiin arjen valintatilanteisiin, joissa parhaat ratkaisut
saattavat olla kompromisseja erilaisten intressien välillä (ks. Palojoki, 2003b). Ruokava-
linnat ovat aina osa myös niitä sosiaalisia, kulttuurisia ja poliittisia konteksteja, joissa
valintoja tehdään. Siksi myös syömisen laajempien, yhteiskunnallisten merkitysten hah-
mottaminen on keskeinen kasvatuksellinen tavoite.
Jokapäiväisten ruoanvalintatilanteiden moninaisuuden haltuunottamiseksi sekä yllä
esiteltyyn käsitteelliseen kartoitukseen perustuen ehdotamme uutta käsitettä ruokataju
(food sense). Aiempiin määritelmiin verrattuna ruokataju korostaa aktiivista toimijuutta
ja omakohtaisuutta. Sen perustana on laajempien kokonaisuuksien ja syy- ja seuraussuh-
teiden ymmärrys. Tarkoitamme ruokatajulla seuraavia asioita:
1. Omiin ruokatottumuksiin vaikuttavien tekijöiden tunteminen ja tiedosta-
minen.
2. Ruokaan liittyvien tietojen ja taitojen kriittinen tarkastelu.
3. Ruokaan kytkeytyvien kulttuuristen, sosiaalisten ja arkielämään liittyvien
merkitysten ymmärtäminen.
4. Ruokajärjestelmän kokonaisuuden hahmottaminen.
5. Halu ja rohkeus ottaa ruokaa koskeva tieto aktiivisesti osaksi omaa
toimintaa.
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Ruokataju on ajattelua, joka korostaa ilmiöiden syvätason ymmärtämistä ja kokonai-
suuksien hallintaa sekä rohkaisee aktiiviseen ja toiset huomioivaan toimintaan. Ruokava-
lintoihin vaikuttamisen tai muutoksen hakemisen sijaan ajatuksena on, että ruokataju-
käsitteeseen perustuvan ruokakasvatuksen tavoitteena on ymmärrys ruokaan liittyvistä
valinnanvaihtoehtojen ja merkitysten moninaisuudesta. On monta tapaa valita oikein ja
syödä terveyttä tai kestävyyttä edistävästi. Ruokataju on yhteydessä toimintaan ja syömi-
sen sosiaalisiin merkityksiin. Ruokataju sisältää myös ruokailon ja ruokaan liittyvän nau-
tinnon (ks. kohta 3). Näin ruokataju toimii ajattelun taitona, joka tukee ruokaan ja syömi-
seen liittyvän tietämyksen muuntumista osaksi ihmisten elämää ja muuttuvia arjen tilan-
teita. Määritelmän mukaisesti ruokataju merkitsee monipuolista ruokaan liittyvää tiedos-
tamista. Ruokatajun kautta käsitteellistyy se, miten omat tiedot ja taidot ovat yhteydessä
ympäröivään maailmaan sekä globaaleihin ja poliittisiin ilmiöihin. Määritelmään sisälty-
vä ruokajärjestelmän käsite (ks. kohta 4) kattaa elintarvikkeiden tuotannon prosessoin-
nin, jakeluun ja kulutukseen (Seppänen ym., 2008). Ruokatajun käsite mahdollistaa
henkilökohtaisesti merkityksellisen ja omien valintojen kautta näkyvien tulkintojen aset-
tamisen ruokakasvatuksen tavoitteeksi.
Määritelmästä johdetut ruokakasvatuksen tavoitteet voisivat olla esimerkiksi kotita-
lousopetuksen opetuksen tavoitteina, mutta myös edesauttaa eheyttävää opetusta. Tällä
hetkellä Suomessa perusopetuksen alaluokilla ruokaan liittyviä teemoja sivutaan muun
muassa biologian, maantiedon, terveystiedon sekä ympäristö- ja luonnontiedon tunneilla,
mutta kokonaisuus jää pirstaleiseksi eikä käytännön kosketusta ruuanvalmistukseen ole
lainkaan. Ruokaan liittyvien kasvatuksellisten teemojen opettaminen on usein luokan-
opettajan oman kiinnostuksen varassa. Aineenopettajien ruokakasvatuksen toteuttamista
erityisesti kestävän kehityksen näkökulmasta tarkastelleessa tutkimuksessa todettiin, että
ainoastaan kotitalousopettajat toteuttivat ruokakasvatusta monipuolisesti osana opetusta
(Uitto & Saloranta, 2012). Ruokakasvatuksen toteutus käytännössä on usein hajanaista,
oppiaineiden välinen yhteistyö pinnallista eikä ruoan potentiaalia opettajan pedagogisena
työvälineenä hyödynnetä monipuolisesti.
Ruokakasvatuksen tavoitteiden saavuttamisen näkökulmasta olisi tärkeää, että kaikki
koulun aikuiset ovat tietoisia siitä, mitä ja miten lasten ja nuorten on tarkoitus oppia ruo-
kaan liittyvistä teemoista koulupäivän aikana. Tämä edellyttää ruokakasvatuksen tavoit-
teiden nykyistä selvempää määrittelyä ja kirjaamista osaksi virallisia dokumentteja, kuten
koulukohtaista opetussuunnitelmaa. Kotitalousopetus voi toimia nykyistä monipuoli-
semmin ruokakasvatuksen teemoja yhdistävänä oppiaineena. Tällöin yhteistyö muiden
oppiaineiden kanssa on keskeistä. Vain oppiaineiden välisen yhteistyön avulla ruokakas-
vatus voi muodostua koko koulun yhteiseksi asiaksi. Esimerkiksi kouluruokailun tehok-
kaampi hyödyntäminen osana ruokakasvatusta voisi tukea oppiaineyhteistyötä (ks. Lin-
tukangas, 2009; Mikkola, 2012). Rehtori ja kaikki koulun aikuiset (opettajien lisäksi myös
ruokapalveluhenkilöstö) ovat yhdessä avain muutokseen kouluissa (Lintukangas, 2009).
Tämän päivän nuoret ovat taustoiltaan ja kokemusmaailmoiltaan heterogeenisia. Tämä
asettaa ruokakasvatuksesta vastaavat opettajat uudenlaisten haasteiden eteen. Oppilai-
den taidoissa voi olla suuriakin eroja ja opettajan on kyettävä ottamaan tämä huomioon
suunnitellessaan opetusta.
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Tasapainoisten terveyttä ja kestävyyttä edistävien ruokavalintojen omaksuminen vaa-
tii pitkäjänteistä opiskelua. Siksi ruokakasvatus tulisi nähdä koko peruskoulun kattavana
oppimisjatkumona, joka alkaa varhaiskasvatuksessa konkreettisella ruoka-aineisiin ja
makumaailmoihin tutustumisena ja jatkuu katkeamatta yläkoulun viimeisille luokille (ks.
Manninen, 2014). Ruokakasvatuksen tavoitteet tulee suunnitella koko tämän oppimisjat-
kumon kattaviksi ja ikäkausipedagogisesti sopiviksi. Sekä ravintoainetason tieto että arki-
kontekstiin ulottuvat sovellukset ovat ruokakasvatuksen vaikuttavuuden näkökulmasta
keskeisiä.
POHDINTA
Ruokaan liittyvän kasvatuksen kehittämisestä huolimatta terveyteen ja syömiseen liitty-
vät haasteet eivät ole kadonneet suomalaisesta yhteiskunnasta (THL, 2012; Luopa ym.,
2013). Päinvastoin, ne ovat muuttuneet ja polarisoituneet. Vaikka suomalainen päiväkoti-
ja koulujärjestelmä tarjoaa ruokaan liittyvälle kasvatukselle ja oppimiselle erinomaiset
puitteet, on ruokakasvatuksen toteutus peruskouluissa hajanaista. Tämä näkyy myös
ruokakasvatukseen liittyvässä tutkimuskirjallisuudessa, erityisesti käsitteiden moninai-
suuden ja joskus epämääräisenkin määrittelyn kautta. Ruokakasvatus kiinnostaa tänä
päivänä yhä useampia toimijoita. Eri tieteenaloilta tulevilla tutkijoilla on kullakin omat
lähtökohtansa ja tavoitteensa, eikä eri tahojen välille välttämättä pääse syntymään raken-
tavaa vuoropuhelua. Ruokakasvatuksen kentällä on toki myös paljon innostuneita ja
yhteistyötä tekeviä asiantuntijoita. Erilaisten hankkeiden haasteena kuitenkin on, että
vaikutukset jäävät monesti paikallisiksi tai lyhytaikaisiksi.
Ruokaan liittyvässä julkisessa keskustelussa näkyy ruokapuheen ja erilaisten ruokaan
liittyvien lyhytkestoisten trendien lisääntyminen. Terveyskasvatuksesta on tullut myös
vallankäyttöä, joka on luonteeltaan normalisoivaa ja normittavaa (Puuronen, 2006).
Toisaalta ruokakasvatuksenkaan näkökulmasta ei ole mielekästä määritellä yhtä yksioi-
koista oikeaa tai väärää tapaa syödä. Kasvatustieteellisen tutkimuksen muuttuvat määri-
telmät oppimisesta ja kasvatuksesta johdattelevat kohti ymmärrystä siitä, että on monia
pedagogisia keinoja edistää hyvinvointia ja oppia ruoanvalinnasta ja syömisestä. Ruoka-
valintojen moninaistumisen ja julkisen ruokapuheen moniarvoistumisen myötä tarvitaan
entistä enemmän keskustelua eri toimijoiden välillä sekä yhteistyötä erilaisista tieteellisis-
tä lähtökohdista ammentavien tutkijoiden kesken.
Ruokakasvatus on luonteva ja olennainen osa kotitalousopetusta. Kotitalousopetuk-
sen tuntimäärät sekä uuteen opetussuunnitelmaan (POPS 2014) kirjatutut tavoitteet
edellyttävät entistä enemmän myös eri oppiaineiden välistä yhteistyötä ruokakasvatuksen
toteutuksessa. Kouluruokailu on käytännön ruokakasvatusta, jonka koko pedagogista
potentiaalia ei tällä hetkellä kouluissa hyödynnetä (ks. Lintukangas & Palojoki tässä jul-
kaisussa). Ruokakasvatus on muutakin kuin syöty ruoka: se sisältää esimerkiksi kestävyy-
teen sekä kulttuurisiin ja sosiaalisiin merkityksiin liittyviä osa-alueita, jotka tulee huomi-
oida käytännön opetustyössä (ks. Janhonen-Abruquah et al. ja Soljanto & Palojoki tässä
julkaisussa). Uudistetun opetussuunnitelman myötä tarvitaan käytännönläheisiä malleja
ruokakasvatukseen osallistuvien toimijoiden käyttöön (ks. Rantanen & Palojoki tässä
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julkaisussa). Erilaisten käytäntöjen lisäksi ruokakasvatukseen liittyville tavoitteille ja
sisältöalueille on luotava vahva tutkimuksellinen perusta, mikä alkaa ruokakasvatuksen
historiallisten juurien tunnistamisesta sekä käsitteiden määrittelyn terävöittämisestä,
mitä myös tämä artikkeli on pyrkinyt tuottamaan. Keskeinen tulevaisuuden ruokakasva-
tukseen liittyvä tutkimuksellinen haaste on, miten ruokaan liittyvää kasvatusta koulussa
voitaisiin kehittää tiedepohjaltaan laajemmaksi, oppilaiden tarpeita paremmin huomioi-
viksi ja nykyistä oppilaskeskeisemmäksi.
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ENGLISH SUMMARY
Finnish health promotion has a long and successful history. Food and health education
have had a significant role in this work. Today, the initial aims of preventing nutritional
deficiencies and taking care of the poor have shifted to facing the challenges of abundance
and growing amount of choice. Within this context, eating has become not only a nutri-
tional or a health promotion issue, but more and more also a statement to sustainability,
and a part of Finnish food production and national identity. In addition, during the past
two decades, concepts relating to health, nutrition, and food education have increased
markedly, and sorting out the differences and connections between the terms has become
a complex matter. In this text, we compare and bring together terms used in research
publications in the area of food education and contemplate developing food education in
Finnish secondary schools. Below, a summary of the central themes of the article is pre-
sented.
Based on review of literature (e.g., Heinonen, 1998; Höijer, 2013; Lintukangas, 2009;
Puska et al., 2009; Rautavirta, 2010; Venäläinen, 2010) the milestones and guidelines of
Finnish food education were summarized as five historical periods:
1. Prevention of nutritional deficiencies and taking care of the poor
(1890−1930),
2. Food shortages and versatile diet (1940−1950),
3. Challenges of abundance (1960−1970),
4. Growing amount of choice (1980−1990), and
5. Expanding expertise (2000−2010).
From the perspective of the conceptual development of food education a transition
from an individually oriented guidance to broader approaches can be seen, and, during
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the 21th century, a shift towards more and more complex and diversified variation among
terms in research literature is evident. In addition, current research publications demon-
strate also a stronger will of taking pupils as active participants in planning and executing
interventions (e.g. Rowe et al., 2010; Paakkari & Paakkari, 2012).
The use of the term ‘food education’ in specific has increased in research publications
since the late 1990s’. Originally the concept was seen as a part of nutrition education (see
e.g., Gussow & Contento, 1984; Contento, 2011). In the conceptual history of food educa-
tion, one of the central discussions has been whether teaching about themes that relate to
nutrition should begin from nutrients, foodstuffs, or meals (Palojoki, 1997; Höijer, 2013).
Based on a review of current research literature, concepts that relate to food education
were itemized into four themes:
1. Food education as a part of health education,
2. Food literacy, food related citizenship, and food related civilization,
3. Food education as a part of sustainability education, and
4. Food education in early education.
The review shows that in current research publications food education is often either
unclearly defined or understood narrowly as teaching themes that relate only to cooking
or nutrition. In addition, based on the conceptual abundance, clearer definitions in rela-
tion to food education and food related learning are needed.
In  the  field  of  educational  research,  definitions  about  education  and  learning  can
roughly be said to have moved from emphasis on behaviorism to social constructivism
(Hager, 2012; Niemi & Multisilta, 2014). During the past two decades, however, so called
traditional definitions of learn-ing have increasingly been challenged with approaches
that emphasize learning as dynamic, mul-tidimensional processes, unattached from time
and place. It has become evident that mere distri-bution of information is not enough for
effective food education.
The concept of food sense (ruokataju) is here suggested as a conceptual link between
natural  scientific  knowledge  and  skills  needed  in  changing  everyday  situations.  Food
sense is defined as:
1. Being conscious and aware of different factors that influence own food
choices.
2. Ability to process food related information in a critical way.
3. Understanding cultural, social and everyday meanings that relate to food.
4. Understanding phenomena on the level of the food system.
5. Desire and courage to take the knowledge actively as a part of own food
choices.
The term food sense concretizes the way personally significant knowledge and skills
are linked to the surrounding world, as well as wider global and political phenomena. The
concept includes the idea of students’ active agency and subjectivity and takes as a prem-
ise that there is not only one right way to choose what to eat. Food educational aims con-
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veyed from this definitions could function, for example, as aims in home economic educa-
tion or support inclusive education.
In spite of the long history and current developments in the field of food education,
the challenges in relation to health and eating have not disappeared from the Finnish
society (THL [National Institute for Health and Welfare], 2012; Luopa et al., 2013). In
addition, regardless of excellent opportunities provided within the Finnish comprehen-
sive school system, the execution of food education in Finnish schools is currently scat-
tered and fragmented. This same fragmentation is visible also in the literature that relates
to food education. Only through cross-scientific cooperation can the broad phenomenon
of food choices be comprehensively taken into account. As the revised Finnish National
curriculum will take effect in 2016 (POPS 2014), special attention is needed in terms of
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JOHDANTO
Kotitalousopettajan koulutuksen pitkä historia alkoi Helsingissä vuonna 1891. Erilaisten
kehitysvaiheiden jälkeen koulutus siirtyi muun opettajankoulutuksen kanssa yliopistoon
1970-luvulla. Kasvatustieteen maistereita, eli kotitalouden aineenopettajia, koulutetaan
tällä hetkellä Helsingin lisäksi myös Joensuun yliopistossa (Savonlinna), sekä Åbo Aka-
demin Vaasan yksikössä (ruotsinkielinen opettajakoulutus). Tänä päivänä koulutuksen
perustehtävä on vahvistaa kotitalouteen liittyvää monipuolista osaamista ja asiantunti-
juutta sekä vastata eri kouluasteille suuntautuvien kotitalousopettajien asiantuntijuuden
kasvusta. Koulutuksessa korostetaan laaja-alaisuutta ja monitieteistä taustaa, omaan
tieteenalaan kohdistuvaa tutkimusta ja tiedon soveltamista opetukseen. Opiskelussa yh-
distyvät kotitalous-oppiaineen teoreettinen ja soveltava aineenhallinta sekä opettamiseen
liittyvät taidot. Ravitsemuksen ja ruokakulttuurin opinnot kuuluvat olennaisena kivijal-
kana opetettavan aineen opintoihin. Tämän lisäksi moni haluaa syventää ravitsemuksen
osaamistaan esimerkiksi valitsemalla sivuaineeksi ravitsemustieteen opintoja.
Pohdimme tässä artikkelissa kotitalousopettajaksi kasvun edellytyksiä erityisesti opis-
kelijan käytännön ruoanvalmistustaitojen kehittymisen näkökulmasta. Artikkeli pohjau-
tuu toisen vuosikurssin opiskelijoilta kerättyyn itsereflektiivisyyden kehittymiseen täh-
täävään kirjoitelma-aineistoon, joka on kerätty kaikille pakollisiin opintoihin kuuluvan
opintojakson yhteydessä. Artikkelissamme on kolme keskeistä teemaa: ravitsemukseen ja
ruoanvalmistukseen liittyvien tietojen ja taitojen tärkeys, asiantuntijuuden muuttuminen
kotitalousopettajan työssä ja taitojen oppimiseen ja opettamiseen liittyvät erityishaasteet
akateemisessa kotitalousopettajan koulutuksessa.
RUOKAKESKUSTELU JA KRIITTINEN AJATTELU
Terveydestä ja ruuasta keskustellaan tällä hetkellä erityisen paljon. Ihmisiä kiinnostaa
ruoanvalmistus ja hyvin syömisen terveysvaikutukset. Myös tämän artikkelin aineiston
tuottaneet, opintojensa alkuvaiheessa olevat kotitalousopettajaopiskelijat ovat monenlai-
sen ruokaan liittyvän mainonnan ja informaatiotulvan kohteina. Millaisia ruokaan liitty-
viä uskomuksia, tietoja ja taitoja opiskelijat ovat elämässään tähän mennessä oppineet?
Yksi keskeinen kotitalousopettajan koulutuksen ruoanvalmistukseen ja ravitsemukseen
liittyvien opintojen tehtävä onkin antaa opiskelijoille välineitä lähdekriittisyyteen ja vah-
vistaa heidän tieteellistä maailmankuvaansa. Kriittisesti ajatteleva opiskelija osaa arvioi-
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da, mitkä tietolähteet ovat luotettavia ja mitkä milläkin tavalla tarkoitushakuisia. Hän
osaa aktiivisesti etsiä ja käyttää eri tietolähteitä sekä reflektoida myös oman taidollisen
osaamisensa kehittymistä.
Ruoanvalmistuksen opetuksessa yhtenä tavoitteena on yhteiskunnallisen ruokakes-
kustelun kriittisen tarkastelun kautta ymmärtää, millaisiin ajankohtaisiin asioihin kotita-
lousopettajien tulee erityisesti kiinnittää huomiota työssään. Käytännönläheinen opetus
antaa opiskelijoille välineitä siirtyä ajattelussaan joustavasti kansanterveysnäkökulman ja
kotitalousnäkökulman välillä. Samanlaista kriittistä ajattelua tarvitaan myös koulujen
opetustyössä. Kotitalousopetuksen tehtävä koulun kokonaisuudessa on antaa oppilaalle
konkreettisia välineitä – toiminta- ja ajattelutaitoja – oppilaan arjessa jatkuvasti toistu-
vien valintojen tekemiselle. Arjen hallinta edellyttää vahvoja käytännön työtaitoja, yhteis-
työtaitoja sekä kykyä etsiä tietoa ja arvioida sen luotettavuutta.
Kotitalouspedagogiselta kannalta on olennaista pohtia, perustuuko ruoanvalinta asi-
oiden syvälliseen ymmärtämiseen vai annettujen ohjeiden auktoriteettilähtöiseen nou-
dattamiseen. Siksi sekä akateemisessa kotitalousopettajan koulutuksessa että perusope-
tuksen kotitalousopetuksessa on keskeistä sitoa ravitsemustieto käytännön tekemiseen,
toimintaan ja ruoanvalmistamiseen. Keskeistä on myös nähdä ero perusohjeiden ja nii-
den sovellusten välillä. On olennaista ymmärtää näiden välinen suhde ja sitä kautta oppia
luovaksi ruokaohjeiden soveltajaksi ja kehittäjäksi.
Teoria ja käytäntö ovat varsinkin vanhassa behavioristisesti orientoituneessa pedago-
gisessa keskustelussa nähty toistensa vastapuoliksi. Näin ei kuitenkaan ole, sillä opetus-
työssä tieto ja taito, tekeminen ja ymmärtäminen kietoutuvat yhteen (ks. Lave & Wenger,
1991; Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008). Hyvä kotitalousopettaja on ennen kaikkea
vahva käytännön ruoanvalmistustaidoiltaan. Kun oma asiantuntijuus sisältää vankat
kädentaidot, voidaan opetustilanteissa vapauttaa voimavaroja opetuksen pedagogiseen
hallintaan ja erilaisten oppijoiden huomioimiseen luokkatilanteissa. Kotitalousopetukses-
sa tavoitetaan yksi kokonainen ikäluokka (yläkoulun 7. lk), jonka kanssa ravitsemustieto
voidaan linkittää omaan arkeen ja kotiin sekä pohtia erilaisten valintojen seurauksia.
Kotitalousopetus tähtää siten myös ajattelutapojen muutokseen, jolloin ymmärretään,
että hyvinvointia edistävä syöminen on arkielämää, jokapäiväisiä ratkaisuja ja elämänta-
van muutoksia.
Eri kouluasteilla ja eri päämääriin tähtäävissä ruoka-, ravitsemis- ja kotitalousalan
koulutuksissa painotukset ovat erilaisia. Esimerkiksi ammattikorkeakoulusta valmistu-
nut, ravintola-alalle suuntautunut restonomi hallitsee ruoanvalmistukseen liittyvän liik-
keenjohdollisen näkökulman. Kokkiopiskelijan on keskeistä oppia taitavaksi, erilaiset
valmistustekniikat hallitsevaksi ammattilaiseksi, joka pystyy tuottamaan asiakkaita miel-
lyttäviä ateriakokonaisuuksia. Ammatillisessa kotityöpalvelujen koulutusohjelmassa tut-
kinnon suorittanut osaa toteuttaa ateriapalveluja asiakaskodeissa ja toimia erilaisissa
kotiruokapalvelutilanteissa (OPH, 2015a). Ammatillisen koulutuksen kotitalousopetus
(talouskoulu) tähtää yksilön ja perheen terveellisten ja taloudellisten sekä ekologisesti ja
eettisesti kestävien ruokataitojen harjaannuttamiseen (OPH, 2015b).
Akateemisen kotitalousopettajan koulutuksen ruoanvalmistusopinnoissa keskeistä on
ruokatietoisuuden (vrt. Janhonen, Mäkelä ja Palojoki tässä julkaisussa) ja ruokataitojen
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lisäksi sekä pedagogisten että metakognitiivisten taitojen kehittyminen. Ruoanvalmistuk-
sen ja ravitsemuksen opinnoissa kaikella tavalla hankituista taidoista ja tiedoista on hyö-
tyä, mutta opiskelijan aiemmat koulutukset tai työkokemus eivät kokonaan korvaa opet-
tajankoulutuksen ruoanvalmistusopintoja. Metakognitiivisten taitojen avulla voi säädellä
omaa oppimista. Niiden kehittyminen vaatii ohjausta, aikaa sekä koulutuksen päämäärän
hahmottamista. Ruoanvalmistusopinnoissa opiskelijoita pyritään ohjaamaan oman op-
pimisen suuntaamiseen ja arviointiin. Kun opiskelijalla jo on jonkin osa-alueen taitoja,
esimerkiksi ruoan tekninen valmistaminen on sujuvaa, hän voi kiinnittää enemmän
huomiota itselleen uusiin asioihin, kuten pedagogisten taitojen harjoitteluun.
Kotitalousopettajan koulutuksen harjoitustöissä erilaisia taitoja hallitsevat ja eri-
ikäiset opiskelijat toimivat yhdessä. Näin opiskelijat oppivat työskentelemään erilaisten
ihmisten kanssa, harjaantuvat ohjaamaan toisiaan ja reflektoimaan oppimistaan toisten-
sa kanssa. Samalla konkretisoituu se, miten erilaisia taitoja hallitsevat voivat oppia toisil-
taan monenlaisia asioita. Kun erilaiset opiskelijat työskentelevät yhdessä, he saavat sa-
malla kokemusta siitä, että kotitalousopettajan tulee osata valita keskeiset opetettavat
asiat. Siitä huolimatta, että esimerkiksi perusohjeiden kriittiset valmistusvaiheet ovat
taitavalle ruoanvalmistajalle helppoja ja saattavat tuntua itsestäänselvyyksiltä, tulee nii-
den tarpeellisuus muistaa punnita opetettavien yksilöiden taitojen mukaan.
KEHITTYVÄ ASIANTUNTIJUUS
Monilla aloilla suurin asiantuntijuuden muutos on tapahtunut suhteessa tietoon ja tiedon
käyttämiseen. Myös opetustyössä asiantuntijuus on enemmän jaettua ja yhteisöllistä kuin
ennen (Wenger, 1999; Savonmäki, 2007). Oman oppiaineen sisällölliset perusteet tulee
toki jokaisen hallita, mutta tiedonhankkimis- ja tulkintataidot ovat tulleet entistä tärke-
ämmiksi. Internetin aikakaudella niin oppilaat kuin opettajatkin voivat löytää mielin
määrin faktoja. Kotitalousopettajan on hallittava opetettavat tiedot ja taidot syvällisesti,
jotta hän pystyy ohjaamaan oppilaitaan kohti perusasioiden (esimerkiksi ruoanvalmis-
tuksen ilmiöt ja perusohjeet) ymmärtämistä ja niihin liittyvien taitojen hallintaa.
Asiantuntijuus edellyttää asioiden syvällistä hallitsemista. Postareffin (2007) mukaan
opiskelijoiden syväoppimista (ks. Marton & Säljö, 1984; Marton, Beaty & Dall’Alba, 1993)
on mahdollista tukea tutkimusperustaisen opetuksen avulla. Tutkimusperustainen ope-
tus rakentuu uusimman tiedon varaan. Tutkimusperustaisen opetuksen muita keskeisiä
tunnusmerkkejä ovat opiskelijoiden osallistaminen aktiivisiksi toimijoiksi, opetuksen
painopisteenä olevan tiedon prosessinomainen rakentaminen, opetustilanteiden tutki-
muksellinen ilmapiiri ja opetuksen pedagogisten ratkaisujen perustuminen tutkittuun
tietoon (Lonka & Ahola,  1995; Postareff  & Lindblom-Ylänne, 2008).  Tutkimusperustai-
sessa opetuksessa on piirteitä sekä oppimislähtöisestä että sisältölähtöisestä opetuksesta.
Oppimislähtöisen opetuksen tavoitteena on vahvistaa oppijan kykyä säädellä omaa op-
pimistaan ja vahvistaa hänen itseohjautuvuuttaan. Sisältölähtöinen opetus tähtää opetet-
tavan aihealueen sisältöjen syvälliseen hallintaan. (Postareff, 2007; Postareff & Lind-
blom-Ylänne, 2008.) Syväoppimista tukevat työtavat kehittävät myös muita työelämässä
ja tutkimuksessa tarvittavia taitoja, kuten tiedonhankinta-, argumentointi- ja ongelman-
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ratkaisutaitoja sekä kriittisen ajattelun taitoja. Syväoppiminen mahdollistaa opitun sovel-
tamisen ja siirtovaikutuksen työskentelipä opiskelija tulevaisuudessa minkälaisissa tehtä-
vissä tahansa (ks. Tuomi-Gröhn & Engeström, 2004).
Tutkimusperustainen oppiminen pyrkii siihen, että oppija seuraa ja tarkkailee jatku-
vasti omaa toimintaansa eikä tyydy vain toistamaan aikaisempia hyväksi todettuja käy-
täntöjä. Monissa tutkimuksissa on todettu, että korkeakouluopiskelijat ja erityisesti opet-
tajaopiskelijat tarvitsevat reflektiotaitojen kehittymisessä paljon tukea (esim. Oosterheert
& Vermunt, 2001; Oosterheert, Vermunt & Denessen 2002; Lindblom-Ylänne, Trigwell,
Nevgi & Ashwin, 2006; Fullana, Pallisera, Colomer, Fernández Peña & Pérez-Burriel,
2014). Tuoreessa hollantilaisessa tutkimuksessa seurattiin opettajaksi opiskelevien it-
sesäätelykykyä ja pyrittiin tukemaan heidän opiskeluorientaationsa muuttumista aktiivi-
semmaksi kuin opintojen alussa (Endedijk, Vermunt, Meijer & Brekelmans 2014). Huo-
limatta monipuolisesta koulutuksesta vain kolmannes opiskelijoista pystyi muuttamaan
opiskeluorientaatiotaan merkitysorientoituneeseen suuntaan opintojen aikana.
Kotitalousopettajan koulutuksen ruoanvalmistusopinnoissa pyritään asioiden sy-
väoppimiseen tutkimusperustaisen opetuksen avulla (ks. Marton & Säljö, 1984; Marton,
Beaty & Dall’Alba, 1993). Tähän tarvitaan jatkuvaa uuden tiedon seuraamista ja taitojen
riittävää prosessinomaista harjoittelua pedagogisesti ohjatussa ympäristössä. Ruoanval-
mistuksen sisällöistä valitaan kulloinkin keskeiset ja ajankohtaiset teemat, opetusmene-
telmiä ja -välineitä kehitetään jatkuvasti ja palautemenetelmiä käytetään monipuolisesti.
Opiskelijat otetaan mukaan sisällön ja menetelmien sekä arvioinnin kehittämiseen. On
tärkeää, että opiskelijat tuntevat toisensa ja opettaja oppii tuntemaan opiskelijat, jolloin
vuorovaikutuksesta on mahdollista kehittyä avointa ja luottamuksellista. Tällaisessa il-
mapiirissä opiskelijoiden on mahdollista turvallisesti kehittää kädentaitoja, taitojen ha-
vainnollistamista ja tietojen opettamista muille sekä harjoitella palautteen antamista ja
vastaanottamista. Turvallisessa ilmapiirissä opiskelijat uskaltavat antaa myös suullista
palautetta toisilleen ja opettajalle. Tutkimusperustaisen oppimisen periaatteiden mukai-
sesti tavoitteena on kasvattaa kriittisen ajattelun taitoa siten, että mitä ja miten
-kysymykset muuttuvat miksi-kysymyksiksi opiskelijan taitotason kehittyessä. Pedagogis-
ta asiantuntijuutta, argumentointitaitoja ja ruoanvalmistuksen taitoja on mahdollista
kehittää samanaikaisesti sekä tiedonhankintataitojen, ongelmanratkaisutaitojen että
kriittisen ajattelun taitojen kanssa. Tähän pyritään niin perusopetuksen kotitalousope-
tuksessa kuin akateemisessa kotitalousopettajan koulutuksessakin.
Ruoanvalmistustaitojen oppiminen vaatii pitkäjänteistä harjoittelua. Vasta perusasi-
oiden hallinnan päälle on mahdollista rakentaa soveltavaa osaamista. Korkeatasoisen
oppimisen ehto on opiskelijan itsereflektiivinen ja metakognitiivinen taito säädellä omaa
oppimistaan (Reid & Johnston, 1999; Richardson, 2005). Koska opiskelijoiden itsesääte-
lyn taidot vaihtelevat, opetuksellisen tuen rakentaminen on tärkeää. Asioita harjoitellaan
ensin yhdessä ja kun oppijan taidot karttuvat, opettaja purkaa oppimisen tukirakenteita
vähitellen ja auttaa opiskelijaa selviämään yhä enemmän omillaan (ks. Hakkarainen,
Lonka ja Lipponen, 2004). Jokaisella opiskelijalla on vastuu omien tietojensa päivittämi-
sestä ja jatkuvasta taitojen harjoittelusta. Koulutuksen aikana pystytään ohjatusti harjoit-
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telemaan keskeiset asiat ja luomaan pohja taidon oppimiselle, mutta omatoiminen har-
joittelu jatkuu koko työuran ajan.
Kaikkien oppiaineiden ja kouluasteiden opettajien työssä oppilaat ja varsinainen ope-
tustilanne ovat keskeisimmät elementit. Kun kotitalousopettajan pedagoginen asiantunti-
juus on monipuolista ja kädentaidot varmalla pohjalla, on opetustilanteissa mahdollista
keskittyä tärkeimpiin eli oppilaaseen ja oppilasryhmään. Opettajaopiskelijoita tuleekin
herätellä huomaamaan kädentaitojen pedagogisesti tärkeä merkitys heidän tulevien oppi-
laidensa kannalta. Oppilaan kiinnostus esimerkiksi oman tulevan jatko-opintoalan löy-
tämiseen on mahdollista herättää itse tekemisen avulla.
Lindblom-Ylänne (2006) muistuttaa pedagogisen asiantuntijuuden koostuvan kyvys-
tä soveltaa pedagogista tietoa omaan opetukseen, ratkoa ongelmia, edistää opiskelijoiden
oppimista ja tukea asiantuntijaksi kehittymisen prosessia. Haaste ja samalla rikkaus on-
kin, että kotitalousopettajan koulutuksessa opiskelijat opiskelevat sekä pedagogista asian-
tuntijuutta että sisällöllistä käytännön taitoihin liittyvää asiantuntijuutta rinnakkain eri
opintovuosien aikana.
AINEISTON KERÄÄMINEN JA TULKINTA
Syksyllä 2014 kotitalousopettajakoulutuksen opiskelijoilta kerättiin omien ruoanvalmis-
tustaitojen kehittymistä reflektoivaa aineistoa, jota on käytetty tämän tutkimuksen tutki-
musaineistona. Tehtävä liittyi ruoanvalmistuksen opintojaksoon ja aineistoa käytettiin
opintojakson yksityiskohtien suuntaamiseen opiskelijoiden tarpeita vastaavaksi. Aineisto
kerättiin kirjallisessa muodossa ja sen tavoitteisiin suuntautuva tehtävänanto oli opinto-
jakson alkaessa seuraava:
Opiskelijan omat oppimistavoitteet (tavoitekirjoitelma)
Pohdi omia oppimistavoitteitasi ja keinojasi niiden saavuttamiseksi käytän-
nön ruoanvalmistustaitojen näkökulmasta tämän opintojakson aikana.
Tarkoitus on, että keskityt miettimään asiaa oman oppimisesi ja taitojesi kehit-
tymisen kannalta. Opintojakson lopussa reflektoit oppimistasi tavoitteisiisi
nähden.
Opiskelijoilta kysyttiin samalla myös lupa aineiston käyttöön tutkimustarkoituksessa.
Opintojakson päättyessä opiskelijoita pyydettiin reflektoimaan, miten he ovat saavutta-
neet omat tavoitteensa. Tämän toisen vaiheen tehtävänanto oli seuraava:
Opiskelijan omat oppimistavoitteet. Osa 2: reflektio ja taitojen ke-
hittyminen (reflektiokirjoitelma)
Olet tämän opintojakson alussa pohtinut omia oppimistavoitteitasi ja keinoja
niiden saavuttamiseksi käytännön ruoanvalmistustaitojen näkökul-
masta. Pohdi nyt, miten olet saavuttanut tavoitteesi opintojakson aikana ja
miten aiot kehittää taitojasi tästä eteenpäin. Tarkoitus on, että keskityt mietti-
mään asiaa oman oppimisesi ja taitojesi kehittymisen kannalta.
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Aineistoa kerättiin yhteensä 28 opiskelijalta. Kirjoitelmien pituudet vaihtelivat muu-
tamasta lauseesta reilun sivun mittaisiin pohdintoihin.
Aineisto analysoitiin laadullisen sisällönanalyysin menetelmää käyttäen siten, että ta-
voitekirjoitelmista poimittiin kaikki opiskelijoiden oppimiselleen asettamat tavoitteet ja
ne luokiteltiin sisällöstä nouseviin teemoihin. Reflektiokirjoitelmista poimittiin kaikki
oppimista kuvaavat ilmaisut, jotka teemoiteltiin edelleen opiskelijoiden käyttämin sanoin.
Tämän jälkeen etsittiin tavoitteista ja reflektioista yhteiset teorialähtöiset teemat, joita
löytyi kolme: a) toiminta opetuskeittiössä, b) ajattelu sekä c) mielenkiinto ja rohkeus (ks.
Taulukko 1).
Samalla aineiston ääntä pidettiin kuuluvilla siten, että myös muut aineistosta nouse-
vat relevantit teemat nostettiin tarkastelun kohteeksi.
TULOKSET
Sekä tavoitekirjoitelmista (opintojakson alku) että reflektiokirjoitelmista (opintojakson
loppu) löytyi kolme yhteistä pääteemaa: toiminta opetuskeittiössä, ajattelu sekä mielen-
kiinto ja rohkeus. Tavoitekirjoitelmista ja reflektiokirjoitelmista löytyi myös samat ala-
teemat. Pääteemat ja niiden alateemat kuvataan seuraavassa taulukossa (1). Alateemojen
yhteydessä mainitaan tavoitekirjoitelmissa esiintyneiden havaintojen määrä.
TAULUKKO 1. Aineistosta nousevat teemat, jotka esiintyivät sekä tavoitekirjoitelmissa että reflektiokirjoi-









Syventää ja kehittää omia ruoanvalmistustaitoja, organi-
sointitaitoja, johdonmukaisuutta ja järjestelmällisyyttä.
Ruoanvalmistus-
menetelmät (9)
Tutustua uusiin/vieraisiin ruoanvalmistusmenetelmiin ja
oppia käyttämään niitä.
Kattaminen ja tarjoilu (8) Vahvistaa kattamis- ja tarjoilutaitoja.
Ruoanvalmistus-välineet
ja –laitteet (7)
Tutustua uusiin/vieraisiin työvälineisiin ja laitteisiin ja
oppia käyttämään niitä.
Ruokaohjeet (4) Oppia soveltamaan ja kehittämään ohjeita.
Ajattelu Toiminta ja sen kehit-
täminen (13)
Oppia käytännön ruoanvalmistustaitojen harjoittelun
lisäksi pohtimaan, miksi mitäkin tehdään.






Varman ja asiantuntevan olon saavuttaminen ruoanval-
mistamisessa sekä oppia neuvomaan ja opettaman
muita.
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TAVOITTEET JA NIIDEN SAAVUTTAMINEN
Opiskelijoiden vastauksissa opintojakson alussa varsinainen toiminta opetuskeittiös-
sä keräsi eniten mainintoja. Vastauksissa korostui tarve syventää omaa osaamista ja tu-
tustua uusiin raaka-aineisiin: ”Haluan kehittyä monipuolisesti niin ruoanvalmistajana
kuin opettajana …Tarttumalla sellaisiin raaka-aineisiin jotka ovat itselleni vieraita, ja
kysymällä neuvoa uskon pääseväni yllä mainittuihin tavoitteisiin (op10)”.
Opiskelijat tunnistivat itsessään tarpeen saada pohtia, kokeilla ja perehtyä opittavaan
asiaan omien oppimistavoitteidensa saavuttamiseksi: ”Ajankäytön parempi organisoin-
ti: luen reseptit huolellisesti läpi ennen työskentelyn aloittamista ja mietin ruokalajien
valmistusta enemmän kokonaisuutena kuin yksittäisten vaiheiden suorittamisena
(op22)”. Oppimistilanteiden luonteva vuorovaikutus ja yhdessä oppiminen korostui myös
vastauksissa: ”Käytän hetken miettimiseen, mikä työväline kannattaa valita, kysyn jos
en tiedä (op15)”. Kokeileminen on tärkeää myös omalla vapaa-ajalla ja kotona: ”Opin
valmistamaan lihaa erilaisin menetelmin: kokeilen itse erilaisia menetelmiä yliopistolla
ja kotona, opin muilta (esim. demoissa) (op22)”. Demoilla vastaaja viittaa opintojakson
aikana käytettyihin oppimistehtäviin, joissa opiskelijat havainnollistavat jonkin uuden
asian muille. Tämän tavoitteena on vahvistaa opiskelijoiden pedagogisia taitoja ja opettaa
heitä kiinnittämään huomiota ruoanvalmistusopetuksen pedagogisiin haasteisiin. Demo-
jen avulla opiskelijat myös harjaantuvat etsimään valmistuksen kriittiset vaiheet ja muilla
opiskelijoilla on demoja seuraamalla mahdollisuus oppia keskeiset asiat kaikista valmis-
tettavista ruokalajeista. Ruokakulttuurin muutoksesta kertoo ehkä se, että moni vastaaja
nosti esille kattamisen oppimisen: ”Kattaminen: seuraan tarkasti muiden keittiökerroil-
la tekemiä kattauksia ja luen tarpeen vaatiessa esim. kirjoista kattamisetiketistä
(op19)”.
Tutkimusperustaisessa oppimisessa on tärkeää kiinnittää huomiota opiskelijan ajat-
telun taitojen kehittymiseen. Tieteelliseen ajatteluun kuuluvat oikeiden ja täsmällis-
ten käsitteiden käyttö: ”Haluan oppia kiinnittämään huomiota tieteellisiin yksityiskoh-
tiin ja tieteelliseen näkökulmaan, että esimerkiksi oikeat termit ja toimintatavat tulisi-
vat osaksi rutiineja (op18)”. Aineistossa oli myös ajankäyttöön liittyviä tavoitteita: ”Ta-
voitteena on osallistua enemmän luennoille, eikä aina laittaa esimerkiksi töitä etusijalle
(op12)”. Vastaus heijastelee myös nykyisten opiskelijoiden paineita jakaa oma aika opis-
kelun ja työssäkäynnin välillä. Toisaalta, opiskelijoiden vastauksissa heijastuu myös itse-
reflektiivisyys ja kyky arvioida omia, aiemmin opittuja taitoja. Tämä näyttäytyy käytän-
nön opetustyössä esimerkiksi todellisena tarpeena unohtaa aiempia epätarkoituksenmu-
kaisia työtapoja. Kriittinen ajattelu on siis varsin kokonaisvaltaista: ” Omia työtapoja on
hyvä tarkastella kriittisesti ja uuden oppimisen lisäksi muistaa myös vanhasta pois-
oppiminen (op6)”. Tiedot ja taidot ovat myös vastaajien mielestä paras valtti myöhemmin
työelämässä: ”Tavoitteeni saavutan kaiketi parhaiten vankentamalla teoriapohjaani,
jolloin myös käytännön ruoanvalmistukseen tulee varmuutta ja ammattimaisuutta
(op8)”.
Mielenkiinto ja rohkeus ovat edellytyksiä aktiiviselle oppimiselle: ”Kaikkiin ta-
voitteisiini pääsy vaatii aktiivisesti läsnäoloa ja kiinnostusta sekä luennoilla että harjoi-
tustöissä. Niiden lisäksi opiskelen itsenäisesti aiheista lisää (op9)”. Opiskelijat eivät olleet
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asettaneet ruoanvalmistuksen ilmiöiden ymmärtämistä tavoitteekseen, vaan ne nousivat
aineistosta esiin vasta reflektiovaiheessa. Tämä heijastelee ehkä opiskelijoiden aiempia
taustoja. Ne, joilla ei ole aiempia alan opintoja, eivät ole oppineet välttämättä perusope-
tuksen kotitalouden jälkeen mitään ilmiöpohjaisuudesta. Toisaalta ne opiskelijat, joilla on
aiempia koulutuksia, ovat keskenään hyvin erilaisessa asemassa. Ilmiöpohjaiseen ajatte-
luun ohjaava opiskelu ei näytä olevan vallitseva opetusmuoto kovinkaan monissa oppilai-
toksissa.
REFLEKTIOT TAVOITTEIDEN SAAVUTTAMISESTA
Toiminta opetuskeittiössä keräsi jälleen eniten mainintoja tässä aineistossa. Opiske-
lijat olivat tutustuneet uusiin raaka-aineisiin, oppineet käsittelemään niitä ja innostuneet
myös kokeilemaan niitä omaehtoisesti: ”[Tämä opintojakso] on saanut minut kiinnos-
tumaan erilaisista raaka-aineista ja olen kokeillut niitä kotona (op14)”.
Yksittäiset raaka-aineet keräsivät mainintoja seuraavasti: liha (11), sisäelimet (6),
mausteet, kala (3), broileri ja muut linnut (3), leivonta (2), maustaminen (2), kastikkeet
(1), riista (1), uudet ruokalajit (1), kasvikset (1), sienet (1). Luettelo kertoo käänteisesti
siitä, mitkä ovat olleet opiskelijoille tuttuja tai vieraita raaka-aineita. Lihan ja sisäelinten
käsittely ei välttämättä ole tämän hetkiselle opiskelijajoukolle tuttua ruokakulttuurin ja
ruokatottumusten muuttumisen vuoksi.
Ruoanvalmistustaitojen kehittäminen on keskeinen osa opintojakson tavoitteita ja si-
sältöjä. Reflektioissa nousi yleisesti esille taitojen karttuminen: ”[Opintojakson aikana]
omien ruoanvalmistustaitojen syveneminen, varmuus ruoanvalmistuksessa ja rutiinin
muodostuminen (op8)”. Yksittäisiä kehittyneitä työskentelytapoja olivat esimerkiksi seu-
raavat: ”organisointi, rationalisointi, siisteys, huolellisuus, järjestelmällisyys, suunnitte-
lu, valintojen tekeminen, aikatauluttaminen, nopeus (op5, 13 ja 18)”.
Raaka-aineet ja ruoanvalmistusmenetelmät kietoutuvat toisiinsa opetuksen aikana.
Runsaasti mainintoja keräsivät erilaisiin menetelmiin tutustuminen ja niiden käytön
oppiminen: ”Opin myös erikoisempia ruoanvalmistustekniikoita, tavoitteeni ovat täyt-
tyneet yli odotusten (op25)”. Opiskelijat olivat myös saaneet varmuutta työskentelyynsä:
”Työskentelymenetelmien hallinta (op8)”.
Erilaiset ruoanvalmistukseen liittyvät laitteet ja välineet eivät enää nousseet reflekti-
oissa esiin. Sen sijaan välineiden käyttöön kiinnitettiin huomiota: ”Oikeiden työvälinei-
den valinta (op10 ja 24)”. Yksittäisistä työvälineistä kaksi mainintaa nousi esiin liittyen
veitsen käyttöön ja teroittamiseen. Ruokaohjeiden osalta opintojakson aikana on ollut
tavoitteena saada opiskelijat hahmottamaan ero perusohjeiden ja niiden sovellusten välil-
lä. Erityisesti ohjeiden kriittisiä kohtia on korostettu. Tämä näkyi reflektioissa seuraavalla
tavalla: ”Paljon uutta tietoa ja käytännön tuntumaa, jopa uskallusta ja ymmärrystä
leivontaohjeiden kriittisistä kohdista ja variaatiomahdollisuuksista (op28).” Kattaminen
”varmuus” ja tarjoilun ”hallinta” saivat enää yksittäisiä hajamainintoja reflektiovaihees-
sa.
Ajattelun taitojen osalta reflektiovaiheen vastaukset heijastavat oppimisen eden-
neen toivottuun suuntaan. Tieto ja asianmukaisten käsitteiden käyttö oli lisääntynyt:
”Teoriapohja vankempi, ruoanvalmistukseen liittyvien uusien käsitteiden oppiminen,
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ammattikeittiökieli on vähentynyt (op6)”. Opintojakson tavoitteena ollut ruoanvalmis-
tuksen ilmiöiden ymmärtäminen nousi esiin vasta opiskelijoiden reflektiovaiheen vas-
tauksissa: ”Ilmiöiden oppiminen, mahdollisuus keskittyä ruoanvalmistuksen ilmiöihin
(op4)”. Opiskelijat eivät olleet asettaneet ilmiöiden ymmärtämisen kehittymistä oppimi-
sensa tavoitteiksi tässä aineistossa.
Lisääntynyt tietomäärä heijastui myös toiminnan parempana ymmärtämisenä ja ha-
luna kehittää sitä: ”Kriittisten vaiheiden poimimisesta ruokaohjeista on tullut rutiinia
(op25). Myös pedagogiset taidot olivat kehittyneet: ”Ruoanlaitto on lähtenyt suuntautu-
maan pelkästä lopputuloksen ajattelusta siihen, että miten tämän asian opettaisin
(op18)”. Kotitalouden opettaminen edellyttää hyviä yhteistyö- ja vuorovaikutustaitoja.
Opiskelijat tunsivat harjaantuneensa näissä taidoissa kurssin aikana: ”Ruoanvalmistuk-
seen liittyvät yhteistyötaidot ovat kehittyneet eri parien kanssa työskennellessä. Pari-
työskentely on osoittanut, miten tärkeää on miettiä ja suunnitella yhdessä ruoanvalmis-
tusta (verraten siihen, että molemmat alkaisivat heti hommiin) (op22)”. Jälkimmäinen
kommentti on oppimisen kannalta tärkeä siksi, että opiskelijat eivät olleet asettaneet
yhteistyötaitojen kehittymistä opintojakson alussa tavoitteekseen.
Mielenkiinto ruoanvalmistusta ja oppimista kohtaan ei myöskään kerännyt mainin-
toja opiskelijoiden oppimiselleen asettamissa tavoitteissa. Opiskelijoiden kiinnostus oli
kuitenkin kehittynyt suotuisalla tavalla: ”Mielenkiinto ruoanvalmistusta kohtaan on
kurssin aikana noussut valtavasti (op12)”. Sama asia liitettiin myös ilmiöpohjaiseen
oppimiseen: ’Ilmiöt ruoanlaiton taustalla ovat alkaneet kiinnostaa aivan eri tavalla ja
tietämykseni niistä ovat parantuneet huomattavasti (op13)”. Omat vapaa-ajalla tapah-
tuvat kokeilut myös syventävät oppimista: ”Tunneilta on jäänyt suuri palo tehdä uuden-
laisia ruokalajeja myös kotona (op23)”.
Varmuus ja luottamus omaan osaamiseen on myös kasvanut: ”Uskallusta kokeilla
omin päin (op12)”, ”Pääsin soveltamaan omaa osaamistani (op3)”, ”Demoista oppimi-
nen ja niiden pitämisen oppiminen (op11, 18 ja 25)”. Tyytyväisyyttä omaan tavoitteiden
asetteluun ja niiden toteutumiseen heijastelee myös seuraava kommentti: ”Olen toteutta-
nut kaikkia oppimistavoitteitani tunneilla (op15)”.
OMIEN TAITOJEN KEHITTÄMINEN TULEVAISUUDESSA
Tärkeä teema opiskelijoiden reflektioissa oli omien taitojen kehittäminen tulevaisuudes-
sa. Nämä jakautuivat neljään alateemaan:
1. Taitojen harjoittelu omatoimisesti sekä tiedon lisääminen saivat vastauksis-
sa eniten mainintoja (37): ”Teen kokeiluja/harjoittelen lisää omin päin
(op16)”, ”Etsin koulutusta tai ruokakursseja (op9), ”Tärkeää on kotiruoan-
valmistus (op5)” ja ”Harjoittelen työpaikalla (op3)”. Opintojakson aikana
ehditään oppia perusasioita, mutta rutiinien muodostumiseen tarvitaan en-
emmän aikaa. Vastauksissa tämä todettiin seuraavalla tavalla: ”Haluaisin
lisää rutiinia ruoanvalmistukseen niin, että voin alkaa tehdä ruokia ilman
ohjeitakin/muokata itse ohjeita (op15)”. Myös muuttunut ruokakeskustelu
mediakulttuurissa nousi esiin: ”Aion seurata (sosiaalisessa mediassa)
nousevia ruoanlaitto- ja leivontatrendejä (op4)”.
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2. Kotitalousopettajan osaamisalueeseen kuuluvat erilaiset raaka-aineet, ru-
okalajit, ruokaohjeet ja ruokakulttuurit ovat valtavan laaja sisältöalue. Sen
hahmottamiseen menee paljon aikaa, mutta aina voi oppia uutta. Opiskeli-
jat näkivät tämän keskeisenä tulevaisuuden kehittämiskohteena: ”Tartun
rohkeammin vieraisiin raaka-aineisiin ja ruokalajeihin ja leivontaohjeisiin
(op28)”, ”Tahdon tutustua erilaisiin ruokakulttuureihin (op1)”.
3. Mielenkiinto ja halu kehittyä ovat tärkeitä motivaatiotekijöitä kotital-
ousopettajan työssä. Opiskelijat olivat löytäneet oman kehittämishalunsa:
”Jatkossa haluan jatkaa samanlaista innostunutta ruoan valmis-
tusta/tutkimista ja uteliaisuutta uusiin raaka-aineisiin ja tuotteisiin, mitä
kurssi on opettanut (op1)”. Opintojakson tavoitteena on myös osoittaa
opiskelijoille, miten laaja ja pitkä prosessi asiantuntijuuden kehittyminen
on: ”Kokonaisuudessaan voin sanoa, että olen oppinut paljon ja tunnen
välillä jopa olevani ruoanvalmistukseen liittyen jonkinlainen asiantuntija
ennemmin kuin harrastaja (op22)”. Voimaantumista on myös tapahtunut
opintojakson aikana: ”Näin kurssien jälkeen uskon selviäväni mistä vain ru-
okalajista, kunhan minulla on ohje ja hyvät raaka-aineet ja työvälineet.
Tunneilta on jäänyt suuri palo tehdä uudenlaisia ruokalajeja myös kotona
(op1)”.
4. Pedagogisten taitojen kehittäminen keräsi hajamainintoja: ’[Tulevaisuudes-
sa on tärkeää] esiintymistilanteisiin hakeutuminen, vaikkei se ei ole minulle
luontaista (op1)”. Opintojen alkuvaiheessa monella on vielä varsin vähän
kokemusta opettamisesta, jolloin on luontevaa, että kehittämiskohteita
nähdään erityisesti ruoanvalmistukseen kytkeytyvinä: ”[Haluan] hyödyntää
oppimiani taitoja omassa opetuksessani (op10)” ja ”Aion keskittyä vastede-
skin pedagogisten keittiötaitojeni kehittämiseen (op16)”.’
LOPUKSI
Ruoanvalmistukseen liittyvät kädentaidot merkitsevät eri taitojen, ajattelun ja tekemisen
yhteistoimintaa. Kyse on varsin monimutkaisten kognitiivisten, taidollisten ja metakogni-
tiivisten taitojen kietoutumisesta yhteen (ks. Richardson, 2005). Pienestä aineistosta
johtuen tämän artikkelin tulokset ovat suuntaa-antavia. Voidaan kuitenkin todeta, että
tutkimuksen kohteena olleen opintojakson aikana on tärkeää painottaa edelleen oppimi-
sen syväsuuntautuneisuutta pintasuuntautumisen sijaan (ks. Marton, 1993). Käsin teke-
minen tuo ihmiselle iloa ja mielihyvää ja voi olla samanaikaisesti sekä harrastustoimintaa
että hyödyllistä rahansäästöä. Kotitalousopettajan koulutuksessa on erityisen tärkeää,
että oppiminen suuntautuu ammatillisen ajattelun ja tieteellisen ajattelun kehittymiseen.
Tässä aineistosta esiin nousseet kokonaisuuksia hahmottavat ruoanvalmistuksen taidot
ovat erityisen tärkeitä. Niillä on selkeä yhteys metakognitiiviseen säätelyyn: opitaan arvi-
oimaan omaa toimintaa, kehittämään sitä ja pohtimaan, miten toimintaa pitää kehittää
seuraavalla kerralla.
Muuttuva asiantuntijuus koulumaailmassa edellyttää myös, että opiskelijat ovat aktii-
visia toimimaan opettajatiimeissä ja tekemään yhteistyötä yli oppiainerajojen. Tällöin
kokonaisuuksien hahmottaminen ja ilmiöpohjaisuuteen nojaava ajattelu antaa pohjaa
monenlaisten oppiaineyhteistyötä edistävien hankkeiden toteuttamiseen. Taide- ja taito-
aineiden opettajien välinen yhteistyö on koulussa erityisen tärkeää, tällöin koulutuksen
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aikana muodostunut vankka oman aineen taitojen hallinta mahdollistaa taitojen oppimi-
sen moninaisuuden näkemisen myös toisen aineen kollegan näkökulmasta.
Kotitalousopettajaopiskelijoiden erilaisen työkokemuksen ja aikaisemman koulutuk-
sen vuoksi tarvitaan yhteispohdintaa opintojakson opettajan ja opiskelijoiden kesken.
Mitkä sisällöt ovat olennaisia ja tärkeitä oppia tämän hetken maailmassa? Oppimista vie
eteenpäin myös uskallus oppia pois toimimattomista käytännöistä ja työtavoista, ja hy-
väksyä tilalle uudenlaisia taitoja. Poisoppimisen tärkeys korostaa edelleen oppimaan
oppimisen taitojen merkitystä. Niiden oppiminen vie kuitenkin aikaa ja matka yksilö-
suuntautuneesta oppimisesta yhteisölliseen oppimiseen on haastava. Yksi vastaaja tote-
aakin itsekriittisesti: ”Demojen sijaan olen tainnut kuitenkin edelleen keskittyä pitkälti
omaan tekemiseen (op26)”. Tärkeintä on kuitenkin kehittymään suuntautuvan ymmär-
ryksen lisääntyminen: ”Jotkut tavoitteistani olivatkin sellaisia, että ne saavutetaan pi-
temmän harjoittelun ja kokemuksen kautta (op17)”. Ensimmäisen ja toisen vuoden opin-
tojen aikana oppimaan oppimisen taitoihin olisi hyvä kiinnittää huomiota kaikilla opinto-
jaksoilla. Kotitalousopettajien koulutuksessa pitää lisäksi ennakoida tulevaisuutta ja kiin-
nittää erityistä huomioita pedagogisten taitojen kehittymiseen. Tähän tarkoitukseen ha-
vainnollistamisen erilaiset harjoitukset ja pienet demot ovat toimivia oppimistehtäviä.
Kotitalousopettajan koulutuksessa ruoka on yhtä tärkeä pedagoginen työväline kuin
perusopetuksen kotitaloudessa (ks. Palojoki tässä julkaisussa). Ruoanvalmistamisen
kautta ja sen aikana voidaan oppia monia kuluttamiseen, ympäristöön ja talouteen liitty-
viä asioita. Näiden teemojen korostaminen kotitalousopetuksen eri osa-alueiden yhtey-
dessä on tärkeää. Lähes kaikki kotitalousopetuksen sisällöt liittyvät tavalla tai toisella
valintojen tekemiseen ja erilaisten ratkaisujen puntarointiin. Muutokset kuluttajien vaa-
timuksissa ja kulutustottumuksissa johtavat muutoksiin myös tuotteissa ja tuotannossa.
Monet ruoan valintaan liittyvät ratkaisut edellyttävät eettistä pohdintaa (Mononen &
Silvasti, 2012). Onko esimerkiksi elintarvikkeen tuotantotapa ollut eettisesti kestävää
ympäristön, eläinten tai ihmisten näkökulmasta. Kasvanut elintarvikkeiden ja kulutusta-
varoiden tuonti mahdollistaa myös sen pohtimisen, onko lähellä tuotettu, hieman kal-
liimpi tuote sittenkin parempi valinta kuin kaukaa kuljetettu, halpa tuote. Millaisia ratkai-
suja näiden kysymysten suhteen tekevät koulutuksesta valmistuneet nuoret kotitalous-
opettajat? Vaikka kuluttamiseen, ympäristöön ja talouteen liittyvät teemat eivät nousseet
esille tässä kyselyssä, ne ovat olennaisena osana mukana kaikilla ruoanvalmistuksen
opintojaksoilla. Niihin kiinnitetään huomiota niin tiedon tasolla kuin toiminnankin aika-
na, ja usein myös opiskelijat nostavat ne työskentelyn ohessa tapahtuvan spontaanin
keskustelun aiheiksi. Jatkossa näitä asioita on hyvä vielä erikseen painottaa ja osoittaa
opiskelijoille, miten ne ovat merkittävä osa ruoanvalmistuksen opiskelua.
Kotitalousopettajalta edellytetään hyviä pedagogisia valmiuksia, yhteistyötaitoja ja
vankkoja kädentaitoja. Kotitalousopettajan koulutuksen ruoanvalmistuksen opintojak-
soilla kiinnitetään huomioita siihen, miten opetussisältöjä opiskellaan ja opitaan, miten
opiskelijoita arvioidaan ja miten opiskelijat voivat kehittää ruoanvalmistuksen taitojaan
edelleen. Tämä itsereflektiivisyyden kehittymiseen tähtäävä tavoite on tärkeä tutkimus-
pohjaisen kotitalousopettajan koulutuksen erityispiirre (ks. Postareff, 2007). Verrattuna
moniin muihin opettajankoulutuksiin, nykyinen käyttäytymis- ja kasvatustieteeseen tu-
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keutuva akateeminen kotitalousopettajan koulutus pystyy integroimaan nämä jo opinto-
jen alusta lähtien. Keräämämme aineiston perusteella ainakin osa opiskelijoista on löytä-
nyt kotitalousopettajan koulutuksen monipuolisuuden: ”Olen tyytyväinen siihen, kuinka
paljon olen kehittynyt kurssin aikana: ruuanlaittajana, leipojana ja opettajana. Moni-
puolisuus on ollut mielestäni kurssimme parasta antia (op25)”.
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ENGLISH SUMMARY
The main task of the study program for Home Economics Teacher Education is to provide
students  with  qualifications  for  teaching  and  consulting  tasks  in  the  domain  of  home
economics in different educational settings and sectors of society. The content areas of
food, food culture, and practical food preparation skills form the cornerstone of one’s
being a qualified home economics teacher. All studies in the food area integrate scientific
inquiry and practical mastery of the subject. The studies also promote wide-ranging ex-
pertise with emphasis on research that is applicable to a wide variety of tasks. In addition,
a strong emphasis is put on studies supporting the integration of pedagogical theory and
practice as well as studies on research methodology. The aim of this article is to discuss
what kinds of experiences students have during a single one-year-long, food-related
course  that  aimed  to  give  students  practical  mastery  of  food-preparation  skills  and  a
deepened understanding of food choice and food culture.
In this article, we present data collected from students preparing to be home econom-
ics teachers at the beginning and at the end of their course focusing on deep-level under-
standing of food practices and practical food-preparation skills. Our data contribute to an
analysis of university students’ perceptions of the usefulness reflective practices and diffi-
culties they encounter when incorporating these practices into their learning. The course
researched actively emphasized the reflective way of learning, since research-based and
reflective learning is an essential feature of food studies in university contexts. Our aim is
to determine students’ perceptions of a reflective approach to learning as well as to pro-
vide ideas to be taken into account when developing food-related practical courses.
Focusing on reflection has been variously defined in the research literature, but in
broad terms, it includes two key elements: first, making sense of experience in relation to
oneself  (e.g.  the ability to learn new food-related and practical  skills),  to others,  and to
contextual conditions (e.g. the ability to understand various factors affecting food choice),
and second, reimagining and/or planning future experience for personal and social bene-
fit (e.g. becoming a home economics teacher in various educational and counseling set-
tings). In addition to practical cooking skills, the contents of the course focused on dis-
cussing what modifies food-related activities in contemporary households. There are
many key issues to be discussed with the students, such as how traditions and man-made
artefacts, such as cookbooks or kitchen appliances, affect modern food preparation. Prac-
tical learning assignments also induce reflection on how to acknowledge the modern food
culture  with  its  many  sub-cultures  and  diets  in  their  future  work  as  home  economics
teachers. Health perspectives and national nutrition recommendations are also im-
portant: how should they apply and teach health aspects and nutritionally varied diets?
However, the focus of teaching and learning is a key element of the course. Pedagogically,
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the students should understand how to teach practical skills to people of varied age
groups and how to support those who have learning difficulties.
Future home economics teachers should have strong pedagogical, cooperative, and
practical food preparation skills. Without the latter, they will be unable to see the peda-
gogical development of their students, and they will be unable to act in reasonable ways in
the quickly changing environments of home economics classrooms. Our data show that
the students vary in these skills. However, the aim of the course has been and will be in
the future to empower the students and to cultivate their reflective skills.  The ability to
critically reflect on their own skills  will  also help them to evaluate and give feedback to
learners  who  are  starting  to  learn  cooking  skills  (either  in  comprehensive  school  or  in
adult education). This kind of reflective practice and research-based critical thinking will
be of great value in their future careers.
As stated previously in this volume (e.g. Janhonen, Mäkelä, & Palojoki), the conceptu-
al development of food education is in transition from an individually oriented guidance
to broader approaches. During the 21st century, a shift towards more and more complex
and diversified food choices and practical cooking skills has been seen. We should equip
the young home economics teachers with versatile content-based and practical skills in
order to equip them for their roles as trailblazers of food education in the future. This will
become even more important as the revised Finnish national curriculum takes effect in
2016 (POPS, 2014) and requires special attention be given to supporting students’ practi-
cal and food-related skills and their development. In the future, home economics educa-
tion will surely be a complex but highly important learning environment of food-related
skills and knowledge that are needed in everyday living.
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SCHOOL CATERING STAFF AS FOOD EDUCATORS IN
FINNISH SCHOOLS
Seija Lintukangas & Päivi Palojoki
INTRODUCTION
The Finnish Comprehensive School Act (628/1998, Section 31) states that everyone par-
ticipating in education must be given an appropriately arranged free-of-charge warm
meal of nutritional quality on every school day (Perusopetuslaki, 1998). National curricu-
lar criteria (National Board of Education, 2004, 4.5; 2011, 5.4, 2014, 2.1, 5.5) accordingly
instruct schools to draft a curriculum for school meals with regard to the objectives and
basic  principles.  The  regulations  contain  the  entire  school  community’s  education  and
teaching obligations.
The current recommendations for school meals (State Advisory Board on Nutrition,
2008) emphasize their nutritional content, and give guidelines for assessing and monitor-
ing school meal quality. However, the practical implementation of the school meal is de-
pendent on the autonomous municipalities and the school in question. Therefore, the
solutions at the level of the municipalities and schools may differ. In these recommenda-
tions, a school meal quality assessment model is introduced, but there are no evaluation
criteria for the school meals, facilities, and practical operability.
The long history of Finnish free school meals, the staff’s nutrition awareness, and
modern tracking systems have all helped schools to offer school meals that adhere to the
nutritional recommendations. Given this, we can assume that, at present, because of the
continuing development there are no problems with the availability and the wide range of
school meals. However, those development activities are still needed to improve the daily
school meal situations. It is interesting how little the role of school catering staff in food
education has been discussed in the recent scientific literature (see e.g. Pike, 2010;
Persson Osowski, Göranzon, & Fjellström, 2012; Just, Wansink, & Hanks, 2014;
Janhonen, Mäkelä, & Palojoki, in this book). In this article, we discuss the Finnish experi-
ences of developing school meals and the role of school catering staff as food educators.
The  empirical  experiences  are  based  on  a  longitudinal  study  focusing  on  the  work-
development of school catering staff (Lintukangas, 2009). The aim of her study is to pro-
mote change and support the school catering staff by applying an action research frame-
work. Based on this, we also explore the possible paths for further improving the quality
of Finnish school meals.
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SCHOOL MEALS AS A LEARNING ARENA
The importance of school meals is recognized globally. An increasing number of studies
indicate that eating during the school day influences young people’s health, and therefore
action should be taken to improve access to, and the quality of, school meals (Becker &
Enghardt Barbieri, 2004; Kainulainen, Benn, Fjellström, & Palojoki, 2012; Fernandes,
2013; Sahota, Woodward, Molinar, & Pike 2013; Elinder, Heinemans, Zeebari, & Patter-
son 2014). However, people in different countries have different standpoints due to the
previous history of school meals, or the absence of it. For example, in Denmark and Nor-
way, schoolchildren even nowadays generally bring their own packed lunches from home
(Benn & Carlsson, 2014). During the late nineteenth and early twentieth century, local
Danish authorities in urban areas saw it as their duty to feed needy, underprivileged chil-
dren. Subsequently, school meals were regarded as a common social good for all children
in those areas where they were offered (Benn & Carlsson, 2014). This kind of welfare state
thinking was common throughout the Scandinavian context, found also in Norway (An-
dersen & Elvbakken, 2007), Sweden (Gullberg, 2006), and Finland (Lintukangas, 2009).
Nowadays, the welfare state’s interest in raising healthy citizens through learning
healthy eating habits in schools has broadened from Scandinavia to other Western coun-
tries. In the United States, school meals are today seen as a way to fight childhood obesity
(Cunningham & Zavodny, 2011; Perlman et al.,  2012; Fernandes,  2013).  The American
First Lady Michelle Obama in 2010 started to propagate the Healthy, Hunger-Free Kids
Act, legislation that enables the federal government to serve healthier school lunches to
any  school  district  that  chooses  to  participate  in  the  National  School  Lunch  Program
(Joyce, 2014). Despite the worthy aims, this initiative has been used as a tool for political
debate against the Obama regime (Joyce, 2014). However, the fight against obesity con-
tinues,  and  one  implication  of  it  is  the  focus  on  restrictions  on  competitive  foods  in
schools (Fernandes, 2013). Competitive foods encompass foods and beverages sold out-
side the National School Lunch and Breakfast Programs that are typically high in calories
but low in nutritional value (Fernandes, 2013). School meals have also been seen to alle-
viate health inequalities, which has led the English discussion on favoring free school
meals  (Pike  &  Colquhoun,  2009).  In  England,  proactive  approaches  are  developed  to
promote free school meals and at the same time pay attention to not only the quality and
availability of food, but also to the social, cultural, and environmental aspects of dining
(Sahota et al., 2013).
The American and British examples also tell another story. In these countries, school
meals have become incredibly newsworthy and they carry a great weight of popular ex-
pectation in relation to improving the nation’s health and the health of future generations
(McIntosh, Emond, & Punch, 2010). Because of this, in these countries school dinners
have become highly politicized and the expectation is that schools should teach young-
sters  what  is  right  and  wrong  in  eating.  Schools  are  seen  as  a  key  social  institution
through which to supplement, or indeed counteract, food experiences and practices that
children may have at home; a space in which they can be supervised and monitored in
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ongoing efforts to learn ‘good’ habits and be made to eat the ‘right’ sort of food (McIntosh,
Emond, & Punch, 2010).
It  is  noteworthy that there are far fewer studies exploring the learning potentials of
school meals (see Janhonen, Mäkelä, & Palojoki in this book; Lintukangas, 2009; Persson
Osowski, Göranzon, & Fjellström, 2012). Simply based on the amount of hours it takes up
in a week, the school meal is a major teaching, pedagogy, and learning situation (Palojoki,
2007,  p.  141).  If  a  student  spends  about  30  minutes  a  day  having  a  school  lunch,  this
equates to nearly one hundred hours in an academic year.
Benn and Carlsson (2014) claim that if Danish school meals are to be further devel-
oped as an arena for learning, greater consideration must be given to the interaction be-
tween pupil, school meal, and teacher than has been given in the school meal projects
presented in previous studies. The potential for learning through school meals should be
clarified and discussed in schools, and a whole-school approach should be adopted, as we
have noted in Finland (Lintukangas, 2009). The cooperation of every adult in the school
community  is  important  in  advancing  the  wellbeing  and  safety  of  children  and  young
people (National Board of Education 2014, 5.5). In social spaces such as schools, where
the needs of the many must be balanced with the needs of the individual, it is challenging
to assess the impact that food and food practices can have on children (McIntosch,
Emond, & Punch, 2010).
In Sweden, the well-established institution of free and warm school meals is seen as a
way of promoting healthy eating habits but also as a space for learning. The emphasis on
the ‘pedagogical meal,’ meaning a meal that enables children and teachers to spend time
together in the meal situation, leads to using the meal as both education and care, or edu-
care (Persson Osowski, Göranzon, & Fjellström, 2012, p. 15). The school-time meal and
foods offered create a possibility to learn, and to taste new foods and dishes. The com-
mon, shared meal also provides a space for social learning, more so than the traditional
breaks dependent on foods brought from outside (Benn & Carlsson, 2014). The Danish
data showed learning potential in informal learning arenas, as the pupils were able to
communicate about, and reflect on, the school meals provided (Benn & Carlsson, 2014).
In Finnish schools, there is also a challenge to get the students with irregular lifestyles
to participate in the school meals. A balanced school lunch is not always eaten by all chil-
dren, and skipping part of it, or even the entire lunch, is common. Indeed, a recent study
found that  only  one  in  ten  children  ate  all  three  components  (main  course,  salad,  and
bread/milk) of a school lunch each day, as is recommended by the Finnish National Nu-
trition Council (Tilles-Tirkkonen, Pentikäinen, Lappi, Karhunen, Poutanen, & Mykkänen,
2011). Based on our experience, there are differences according to Finnish students’ age
and grade. Young students taking classes 1–6 (7–12 years of age) participate in school
lunches quite regularly with their class teacher. However, when they take the upper com-
prehensive school classes 7–9 (13–15 years of age), the participation may decline due to
their increased freedom to choose whether to have the school lunch. This tendency fur-
ther emphasizes the need for teachers’ participation and visibility in school restaurants;
they act as role models,  and by their own actions can encourage and motivate the stu-
dents.
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The problem of low participation in school meals is also observed in other countries.
In an English study, the parents felt there was a lack of choice and too many unfamiliar
foods, particularly for ‘fussy eaters,’ and when children did not like what was offered they
would go without a meal (Sahota et al., 2013). These findings demonstrate the width of
the discussion on school meals, ranging from the simplest like/dislike arguments to the
whole-school approach, where all members of the school community should be involved
in the development of the quality of school meals. However, the possibility of further de-
veloping school meals as a learning arena depends on the meanings and understandings
associated with them, and the way in which food and meals are dealt with in the schools;
in other words, on the cultural, practical, and social circumstances surrounding the school
meal (Lintukangas, 2009; Lintukangas & Palojoki, 2012; Benn & Carlsson, 2014).
In their study of Danish school meal projects, Benn and Carlsson (2014) raise the fol-
lowing  questions  and  dilemmas,  which  need  to  be  discussed  when  aiming  to  improve
food education in schools:
 Should the lunch break be free time for the pupils – or a timetabled educa-
tional activity?
 Should school meals be ‘food for learning’ – or primarily enjoyable events
for the school community?
 Should school meals be based on participation and shared responsibility
among pupils and teachers – or just a catering option?
 Is food in schools a common, public responsibility – or the private respon-
sibility of the families?
These broad questions should be taken seriously in any country aiming to improve the
quality of school meals.
SEEDS OF IMPROVEMENT
The Finnish answer to the dilemmas mentioned above (Benn & Carlsson, 2014) is to in-
volve all members of the school community at a very early stage of planning the school-
time eating. The school catering staff have the opportunity to deal with the students each
school day, and in addition to meal times they can view the students’ activity and behavior
outside of the classrooms. Professional school catering staff can contribute to strengthen-
ing the school community as safe adults and educators. Enjoying a school meal should be
a daily event where the sense of community can live,  appear,  and increase solidarity in
everyday practices. However, what can be done to highlight the possibilities for coopera-
tion in a school community?
There  are  a  number  of  reasons  why  the  school  catering  staff’s  cooperation  with  the
students and teachers may be limited (e.g. Pike, 2010). The development time is limited
because, for example, of the food services sector’s increased demand for efficiency. It
follows that the school catering staff might only focus on the distribution of food, instead
of sharing the focus with the educational objectives of the task at the level of the whole
school community. In considering the role of school meals in the curriculum, cooperation
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between the various actors in the school community will make it possible to commit to the
goals.
The educational and other policies recognized in the curriculum can only be realized
when the school’s entire staff knows, understands, and is committed to comply with them
(Pike, 2010). Curricula and related documents are often available only to the teaching
staff,  and are  not  communicated  to  the  wider  school  staff.  In  the  study  of  Lintukangas
(2009), the school catering staff was familiarized with the basics of the curriculum (Na-
tional  Board  of  Education,  2004)  and with  the  contents  of  different  schools’  curricula.
However, can a school operate successfully as an educational community if the entire staff
does not share the same educational values and a sense of belonging? In an educational
community, issues are agreed upon and common visions for the future are drawn up in
partnership (Senge, 1990, p. 9; Senge, Cambron-McCabe, Lucas, Smith, Dutton, &
Kleiner, 2000, p. 175).
Educational partnership is seen in this article as a communication-oriented, open, and
respectful dialogue that aims to support the community in its operational foundation and
diversity of skills. The purpose of educational partnership is to understand the interac-
tions between a child and an adult and to find the ability to identify concerns in the child’s
life (Stakes, 2005; Kaskela & Kekkonen, 2006; Kaskela & Kronqvist, 2007). Here, the
concept of educational partnership also includes cooperation between different actors in
the school community. Traditionally, the parents and schoolteachers are seen as the main
educators of children. However, in the model of the learning school community, the sup-
port staff are considered promoters of learning. People who work in community organiza-
tions  as  educators  must  be  more  aware  that  they  cannot  operate  in  isolation  from one
another (Senge et al., 2000, p. 16).
The internationally recognized positive learning results of Finnish comprehensive
school  students  can  be  explained  by  the  calm  and  supporting  learning  environment,
school meals, health care, transportation, libraries, and a responsible school system. In
terms of the pupils’ wellbeing, one can find that all the adult contact a pupil has plays an
important role, and the increase in cooperation between every actor is part of strengthen-
ing the community and networking schools (Linnakylä & Välijärvi, 2005, pp. 238–293;
OPS, 2014).
Finland’s Comprehensive School Act (628/1998) defines that the eating environments
in schools should be comfortable and functional. In the principles of the curricula of basic
education (National Board of Education 2004, 2014), schools are required to offer a fa-
vorable learning environment to students, and school catering staff have the opportunity
to play a key role in creating this. According to Piispanen (2008, p. 194), in a good learn-
ing environment caring for one another is concretized in the issues that affect the mean-
ingfulness of learning and being. The most important thing of all, and the starting point,
becomes safety.
The school restaurant and catering facilities should be an attractive and safe place for
all students. The dining environment is a significant factor in shaping all students’ experi-
ences of, and attitudes towards, school dining. It has been observed that both the physical
organization of the space and the temporal structuring of lunchtimes within the school
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day can have a negative impact upon students’ dining experiences (Sahota et al., 2013).
Lunchtimes that were too short meant that students felt rushed and frequently elected to
eat pudding before finishing their main course in a bid to vacate the space quickly. Their
main concern was to ensure they had sufficient time to play with their friends, and taking
a packed lunch was a better option to maximize the length of their playtime (Sahota et al.,
2013). It is important that the lunchtime is located rationally in the school rhythm. Less
time for eating creates a busy atmosphere, which in turn causes noise (Lintukangas,
2007,  p.  39).  Reserving  slightly  longer  for  eating  tells  the  story  of  an  appreciation  of
school meals and the effort of pursuing the promotion of wellbeing (State Advisory Board
on Nutrition, 2008). Choice, familiarity, and the taste of foods on offer are important
factors in determining pupils’ attitudes to school lunches, with many wanting to be able to
make culturally ‘safe’ choices. This is important in relation to students with a multicultur-
al background. The growing multiculturalism in Finnish schools calls for school catering
staff to have expertise and an open attitude towards their work. Internationalization ex-
tends the need for education in diversified food and cultural knowledge (Lintukangas,
2007,  pp.  150–152).  For  example,  in  England,  Muslim students  stated  that  there  were
insufficient Halal options and unclear signage (Sahota et al., 2013). In future, catering
staff are required to have even greater social interaction skills and cultural awareness
while encountering students from various ethnic and religious backgrounds.
According to Lintukangas (2009), school principals have a key role in changing organ-
izational practices. The prerequisites for providing leadership can be created by, for ex-
ample, removing the power differences and hierarchy, forging good relationships between
the managers and the trustees, and using the expertise of the staff (Senge et al., 2000;
Juuti & Vuorela, 2002, p. 33). Luukkainen (2004, p. 112) emphasizes the central role of
leadership in the construction of the school community. The leader has overall responsi-
bility for the school, which includes efforts made to secure and increase the commitment
of the human resources. Leaders must also listen to all staff in reviewing the teaching and
educational issues.
SCS TRAINING PROGRAM AND PROMOTING CHANGE
As described earlier, school meals are integrated into daily Finnish school activities. Thus,
the work of the school catering staff is associated with the school system in line with that
of all the school’s adults. The work of the school catering staff requires speed, collabora-
tion, flexibility, innovation, and a commitment to their work (Senge, 1990; Senge et al.,
2000). Here, the questions of school meal situations are considered in the context of the
learning organization discussed by Senge (1990), which refers also to the concept of the
school learning community.
In order to promote change and support the school catering staff, an action research
framework was designed and used in the study (Lintukangas, 2009). The increase of in-
formation  available  to  the  school  meals  staff,  and  improving  their  capacity  to  change,
were set as the targets of School Catering Staff (SCS) training program (Lintukangas,
2009).  Drawing  on  the  views  of  Mezirow (1981),  during  the  SCS training  program the
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school meals staff were supported systematically and consistently in learning to be self-
guided students and workers. The training covered a wide range of school-related issues
and tasks, which were combined with the theoretical background during the interaction
with the trainer. Every individual’s progress was monitored and supported, and the group
were also given time to talk about their feelings, which sometimes led to the whole group
addressing each other’s problems and seeking solutions. Overall, the purpose of learning
together was to inspire social change.
School catering staff have, according to their own conceptions, learned during the SCS
training program to understand their work in a new way and to be more aware of their
status as part of the adult safety net in the school. The expertise of the learning organiza-
tion, in this context the school community, is intertwined in many ways with the wellbe-
ing of the workplace. It requires valuing others’ work, the development of skills, and con-
fidentiality (Juuti & Vuorela, 2002, p. 40). It is important that every member of the work
community knows the ultimate meaning of their work and the larger structure to which
their work belongs.
The school is a learning community, which functions as a part of the surrounding soci-
ety, and the culture of the school has a significant impact on education and teaching, and
hence on learning. In Finland, the National Board of Education (2014, 5.5) strongly em-
phasizes that all the school’s practices should be built in accordance with supporting the
achievement of educational and teaching goals. Launonen and Pulkkinen (2004, p. 57)
point  out  that  the  culture  of  schools  give  a  certain  lifestyle  to  the  students,  so  it  is  im-
portant that the whole school community is committed to the conscious development of
the culture. They consider the academic success of Finnish children, who have in compar-
ison  with  international  school  achievements  performed well,  but  there  is  still  plenty  of
room for  development  in  the  school  community  and in  terms of  school  enjoyment.  As
part of this, Finnish school meals are considered to have an impact on good learning re-
sults (Launonen & Pulkkinen, 2004, pp. 36–38; Lintukangas, 2007, p. 19).
School meals have the ability to become a vivid life lesson for the students (Lintukan-
gas et. al., 2007; Persson Osowski, Göranzon, & Fjellström, 2012; Benn & Carlsson,
2014).  In  practice,  it  means  that  both  the  teachers  and  the  entire  school  staff  commit
themselves to developing the school meal environment. As a minimum, it involves the
teachers and students eating together. In Finland, the restriction of the benefit of assess-
ment basis free meal for the teachers and staff has affected their participation in the
school meal. The school is an educational work place where a benefit of the assessment
basis  free  meal  should  be  included  in  the  duty  and  working  hours  of  all  adults  of  the
community. The goals of the school meals will not be achieved only by teaching and talk-
ing about them; the adults must act in accordance with their teaching.
Although the school catering staff belongs administratively to the food service organi-
zation, their work community is the school community, and administrative hierarchy and
bureaucracy should not bypass the interests of the children. This view was evident among
the  school  catering  staff  and  the  principals’  perceptions.  In  practice,  this  requires  vast
knowledge and cooperation over the borders of provinces, rather than a self-centered
outlook based on their own interests.
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CARRYING A SHARED COLLECTIVE EDUCATIONAL
RESPONSIBILITY
Lintukangas (2009) has developed a new concept of extended education, which rose in-
ductively from the data. For the catering staff it means learning to learn, becoming em-
powered, committed, and an educator so that they interact in their work community as
equal educators and supervisors in conjunction with various actors and in accordance
with the school’s shared goals. The support from the school and the employer was said to
have an important role, while the concept of extended education proposes that the school
catering staff have the role of an educator. This role includes aspects relating to health,
security, internationalism, community, sustainable development, and multiculturalism,
which all have things in common with both the school subjects and the subject groupings
mentioned in the basis of the Finnish comprehensive school curriculum.
Within  the  expanded  education  approach,  the  school  catering  staff  participate  in
school activities, including visiting classes to talk about healthy meals and if necessary
substituting for the teachers. Extended education calls on change agents to create solu-
tions for the development of school situations and to improve the image of school meals,
in  which  mutual  commitment,  unity,  and  the  interactivity  of  change  and  learning  are
considered important. Wenger (1998) states that learning is placed in context and in the
goals valued, and in practical terms the activities evolve into ways and practices. The ap-
proach of expanded education has similarities with Wenger’s (1998) concept of communi-
ty of practice, where through interaction and learning people build a new kind of adult
safety net for children.
Acting as a change agent in the culture of education requires the school catering staff
to display great perseverance, empowerment, and self-esteem (Lintukangas, 2009). If
successful,  they  have  a  good  chance  of  getting  other  change  agents  from  their  school
community to strengthen the realization of educational goals. The innovation of the
school catering staff increased alongside their self-esteem and empowerment, according
to their own perceptions (Lintukangas, 2009), which can be interpreted as barriers and
constraints being removed as attitudes changed.
The innovation level of a school community is bound to the cooperation skills and to
the exploitation of everyone’s abilities to achieve common good. In particular, the school
leader’s skills and methods are relevant to the work and the school community’s promo-
tion of innovation. The principals, as the school leaders, are in a key position in this pro-
cess, which means they have to share information, negotiate and be truly present in help-
ing, designing, and enabling the implementation of good practices. Shared leadership
creates space for cooperation, diversity, and a new way to operate (Ropo et al., 2005).
The principals can act as change agents by reforming the management practices be-
tween education and school catering (Lintukangas, 2009). Although the principals are
not the administrative superiors of the school catering staff, they are concerned with the
statutory obligations of taking care of educational concerns. In this context, it refers to a
management practice where the school catering staff are committed to be educators.
Heikkilä and Heikkilä (2005) point out that methods of leadership have changed from
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controlling people to motivating and cooperation. In developing work communities, it is
important that the leader has the level of authority that enables him to empower others
without fear of losing something himself (Heikkilä & Heikkilä, 2005).
However, school catering staff can increase or narrow the sense of a school communi-
ty by their own actions. Lintukangas (2009) has shown that school catering staff were
encouraged during the SCS training program and were able to improve interactions with
both students and adults in their school. Empowered school catering staff were unafraid
to talk about change proposals, such as issues related to the flow of information or the
management, about which they previously did not feel comfortable talking. According to
their own and the principals’ perceptions, the guidance of students in daily situations was
more natural after the SCS training program. The assembly of the school catering staff’s
knowledge of education with the school’s educational goals may provide new opportuni-
ties for creating a healthy and safe school community.
INCREASED ENGAGEMENT IN THE SCHOOL COMMUNITY
The most fundamental change in school catering staff’s perceptions was the clarification
of their educational role and the change of their conception about their work in the school
community (Lintukangas, 2009). After the learning to learn skills developed, they were
able to act more independently in their work and as educators in the school lunch situa-
tions.  The  critical  self-reflection  resulted  in  innovative  learning;  school  catering  staff
learned to question the traditional practices of the school community and to develop new
solutions (Mezirow, 1991; Järvinen et al.,  2000; Senge et al.,  2000).  Learning to be an
educator was seen as important, and therefore the real learning occurred (see Juuti,
2005, p. 192).
In the school community, the renewed activity, creativity, and innovation was reflect-
ed  in,  for  example,  a  more  comfortable  school  meal  environment.  The  building  of  a
healthy and safe learning environment was witnessed in the school environment and in
school meal situations. School catering staff steered students to compile a nutritionally
complete meal structure and to comply with good eating habits, while the school commu-
nity introduced new operating practices by questioning the former practices (Mezirow,
1991). For example, the school matron attended the meetings as an equal member, held
open mornings, or worked as a substitute teacher. The serving of healthy snacks in-
creased, and a practice allowing the students a regular opportunity to express their own
desires for school meals stabilized (Lintukangas, 2009).
School catering staff  learned, according to their own perceptions,  to see the entities
(system  thinking),  the  relationships  involved  in  them,  and  the  dynamics  in  new  ways
(Senge et al.,  2000).  The idea of a learning school,  however,  requires the whole school
community to be ‘re-created.’ This means that people know how to express their goals,
and to  develop  their  awareness  and skills  together  (Senge  et  al.,  2000,  p.  5).  They  see
themselves as responsible actors within the system. A day in a school community consists
of interrelated processes and interactions where the actors are the working adults,  chil-
dren, and adolescents, and according to our study (Lintukangas, 2009), cooperation
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achieved vivid learning situations in the school meal environment,  which is part of the
school’s learning environment.
School catering staff learned to see the school as a multiprofessional growing commu-
nity, where the safety net formed by adults to support the young people is an important
enabler for early intervention. Extended education is understood as operations that origi-
nate from children’s needs. According to the principals’ perceptions, the result of the SCS
training program was reflected in improvements to the quality of school meals, which
meant the school catering facilities increased in comfort and diversity, in the aesthetics of
the food service,  and in the friendliness of the staff.  School catering staff’s  learning and
activity aimed at reaching the educational objectives strengthened the mutual confidence
and trust in the whole school community. Cooperation in education was valued and the
school catering staff were held up as equal educators (Lintukangas, 2009).
With presence, guidance, and immediate reactions to situations, the school catering
staff were able to build a confidential relationship with students, while the consistent
educational activity of the school catering staff was reflected in a change in the children’s
behavior. Good habits and mutual respect reflected on school lunch situations and the
wider  school  community.  For  example,  the  pleasantly  decorated  dining  room  and  the
participation and attendance of adults led to the students dining peacefully. In addition,
the afternoon coffee snacks organized by the school catering staff were received as an
activity that promoted learning and health (Lintukangas, 2009).
A child might see a teacher as a distant authority, but the school catering staff as safe
adults with whom they can discuss even the most difficult issues (Lintukangas, 2009).
For older students, the school catering staff can be safe listeners, and they see and hear
things outside the classroom that teachers might not be able to detect. In a troublesome
situation, the immediate and skilled reactions of adults are important in demonstrating
the presence of a functional adult safety net.
Every adult in the school community has the duty to intervene when witnessing the
danger signs of violence. Abnormal behavior signals problems that require adult assis-
tance,  and  in  extreme  cases  the  problem  can  have  dramatic  consequences,  which  Fin-
land’s educational world has experienced. This study showed that the intervention of the
school catering staff in the students’ inappropriate behavior prevented bullying from con-
tinuing. Furthermore, the improved comfort in the school restaurant influenced the stu-
dents’ choices, meaning they enjoyed school and did not leave the premises during breaks
(Lintukangas, 2009).
The culture of the school community is conveyed to students and gives them the mod-
el of both good and bad behavior. The practices of adults shape the perceptions of chil-
dren  in  ethically  related  issues.  In  the  school  community,  everyone’s  work  is  in  itself
equally valuable and necessary, whatever the professional group. Education is common
and  it  requires  coherent  action  from  all  members  of  the  school  community,  while  the
active role of students should also be acknowledged (e.g. Persson Osowski, Göranzon, &
Fjellström, 2012; Sahota et al., 2013; Benn & Carlsson, 2014).
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FROM THIS POINT ON
In the extended education approach, the goal is to unravel the traditional hierarchical
system where only the teachers are perceived as experts and educators. A particular chal-
lenge  to  the  development  of  cooperation  is,  according  to  Lindroos  (2006,  p.  202),  the
students in danger of exclusion. Multiprofessional and multiadministrative cooperation
will work as a gateway to the path of flexible intermission. In the long run all students will
benefit from this kind of cooperation.
Teachers are experts in their own subjects and righteous educators as before. Howev-
er, the study identified the possibility of participation in the education work by the school
catering staff (Lintukangas, 2009). The shared responsibility facilitates schools in suc-
ceeding in their educational mission. During the research, the school catering staff stated
the importance of teachers dining together with students (Lintukangas, 2009), a respon-
sibility also mentioned in previous studies and recommendations (Tikkanen, 2008; State
Advisory Board on Nutrition, 2008).
In extended education, the school catering staff are seen as experts of the food service
industry and as fellow educators alongside the teaching staff. However, it is shown here
that  the  catering  staff  require  an  education  in  the  relevant  knowledge  and  skills  (Lin-
tukangas, 2009). Only after the in-training program are the school catering staff expected
to have the adequate expert knowledge to fulfill their role in the educational mission of
schools. According to the school catering staff, the school catering image can be upgraded
with only minor changes to practices,  which can vary from an observation of their own
actions to changing their entire behavior. The image of school catering is formed largely
by how the students and teachers experience the daily meal, how they are treated by the
personnel, and how they experience the environment (e.g. Pike, 2010). The resulting
image is transferred as an attitude to future customers of the school catering service from
generation to generation (Mikkola-Montonen, 2007, p. 57; Persson Osowski, Göranzon,
& Fjellström, 2012).
The  school  catering  staff’s  educational  role  in  the  framework  of  extended education
promoting a healthy and safe environment can be interpreted as a new social innovation
in the Finnish school system, which in itself qualifies as an international export product
(Lintukangas, 2009). The innovation appears in the responsible building of a functional
and learning-based school restaurant. Furniture relocation, the decorative design of tex-
tiles and green plants,  aesthetic food, music,  and the regular or occasional food-related
fact sheets are examples of the concrete realization of creative ideas.
The approach of extended education requires training where the staff learn to learn
and to renew their actions (Mezirow, 1981,  1991).  The acquisition of new data,  and the
ability to edit and apply it, are essential skills in school catering work that can be learned
and practiced in long-term training (Lintukangas, 2009). A scheme that handles the edu-
cational and pedagogical issues must be included in the curriculum of teachers’ and cater-
ing staff’s education. It is important to organize a SCS program-like in-training program
to  everyone  working  in  school  catering  and  food  education  in  schools  (Lintukangas,
2009). The equal role in education of trained school catering staff can be characterized as
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a new social innovation. In the schools of the future, the catering staff should be under-
stood as educators of food, as well as the cleaning staff should be understood as educators
of cleanliness.
Children  can  be  affected  by  an  honest  presence  and caring,  and by  the  practices  of
adults. A school educates by existing, and by the cooperation of the whole school commu-
nity the safety net can be built to prevent the alienation and violent behavior of children.
School meals have a significant effect on the health and safe future of children, and school
dining is a learning environment full of potential educational possibilities.
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TIIVISTELMÄ
Yli seitsemänkymmentä vuotta sitten säädetty laki kouluruokailun järjestämisestä kaikille
lapsille varallisuudesta riippumatta on aikansa sosiaalinen innovaatio Suomessa. Koulun
toimintaa säätelevissä opetuslaeissa ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
kouluruokailu ohjeistetaan osaksi koulun toimintaa, mihin tarvitaan kaikkien koulussa
olevien yhteistyötä. Kouluruokailusuosituksissa todetaan kouluruokailu osaksi opetusta.
Koulun kasvattajatehtävä koskee koulun kaikkia aikuisia, myös kouluruokailuhenkilös-
töä, jolla on myös ammatillisesti tärkeä rooli ruokakasvattajana.
Lintukangas (2009) on tutkinut kouluruokailuhenkilöstölle suunnatun Taitavaksi
Ruokapalveluosaajaksi (TaRu)-koulutuksen yhteyttä koulutukseen osallistuneiden käsi-
tysten muuttumisesta roolistaan kasvattajana sekä on selvittänyt, millaisia muutoksia
kouluyhteisössä ilmeni TaRu-koulutuksen seurauksena sille asetettujen tavoitteiden
suunnassa. Koulutus oli kahden vuoden mittainen (8 op) ja se sisälsi neljä kahden päivän
lähiopetusjaksoa sekä niiden välillä tehtäviä oppimistehtäviä. Koulutuksessa käsiteltiin
yksilön ja yhteisön oppimista, kasvatustoimintaa ja kouluruokailun käytännön asioita
sekä perehdyttiin koulun kasvatustehtävän tavoitteisiin.
Tutkimuksen mukaan TaRu-koulutuksessa kouluruokailuhenkilöstö on omien käsi-
tystensä mukaan oppinut, voimaantunut ja kasvanut kasvattajuustehtävään sekä sitoutu-
nut työhönsä uudella tavalla, mikä heidän itsensä sekä rehtorien käsitysten mukaan nä-
kyy myös kouluyhteisössä. Tutkimuksessa havaittiin, että kouluruokailuhenkilöstö voi-
daan kouluttaa laajennetun kasvattajuuden toimintamallin mukaisesti ruokakasvattajak-
si. Kouluruokailuhenkilöstön sitoutuminen ja osallistaminen kasvattajaksi koulun ope-
tus- ja kasvatustavoitteiden suunnassa voidaan nähdä eheyttävän osaltaan lasten ja nuor-
ten aikuisturvaverkkoa, millä on merkitystä esimerkiksi yhteisölliseen vastuuseen kasva-
misessa.
Koulu on nähtävä yhä enemmän avoimena systeeminä, joka muuttuu yhteiskunnan
muuttuessa. Kouluruokailutyössä tarvitaan ravitsemusalan ammatillista osaamista sekä
kasvattajuutta. Joustavuus, integraatiokyvykkyys, innovatiivisuus, sitoutuminen ja välit-
täminen luonnehtivat myös kouluruokailuhenkilöstön työssä tarvittavia ominaisuuksia.
Laajennetun kasvattajuuden toimintamalliin tarvitaan koulutusta, jossa henkilöstö oppii
oppimaan ja uudistamaan toimintaansa.
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Palvelusopimuksissa on hyvä määritellä ateriakokonaisuuteen kuuluvaksi kasvatus-
palvelu siinä missä itse ateriakin. Hyvän kouluruokailun perusasioihin kuuluu, että kou-
lun aikuiset ruokailevat yhdessä lasten ja nuorten kanssa. Tietoiskut ja esimerkiksi aa-
munavaukset ovat hyviä kanavia tiedottaa kouluruokailua koskevista asioista. Hyvän
ruokailutilanteen onnistumiseksi ruokailutilojen viihtyisyydellä on suuri merkitys. Van-
hemmat ja yhdistykset voivat toimia kokkikerhojen pitäjinä, jos koulussa sellaisia pääte-
tään järjestää iltapäivätoimintana tai koulun yleisen ruokakasvatuksen tukena.
Kouluruokailuympäristö on mitä parhain oppimisympäristö ja ruokakasvatusfoorumi.
Koulun rehtorin taidoilla, tahdolla ja arvostuksilla on ratkaiseva merkitys kouluruokailu-
tilanteiden onnistumisessa. Kouluissa oppiaineyhteistyö on hedelmällistä ruokakasvatuk-
sen edistämisessä. Kouluruokailu ja kotitalousopetus ovat luonnollisesti erinomainen
yhteistyöareena. Näin ollen kaikkien alan ammattilaisten osaamista tarvitaan ruokapalve-
lujen ja -kasvatuksen onnistumiseksi. Siten voidaan myös lisätä ruokasivistystä ja vähen-
tää esimerkiksi ruokahävikkiä. Aikuisten tapa toimia välittyy lapsille ja nuorille, joista
aikanaan tulee kansallisen ja kansainvälisen ruokakulttuurin tekijöitä. On tärkeää, että
kaikilla, jotka valmistavat, tarjoilevat tai ohjaavat ruokailua, on valmiudet toimia tehtävis-
sään tarkoituksenmukaisesti.
150




From its introduction to the present day, teacher education has faced different periods
and authorities that have altered it in accordance with the political and social needs. Tras-
berg (2011, p. 9) stated that in each period, one can find both positive experiences as well
as evidence that the teacher education needed rapid change. Similar challenges have been
evident throughout Estonian history as well as today, for example, the social position of
teachers and the lack of qualified teaching staff.
In the very early times, the first teachers in Estonia were pastors and other people re-
lated to the Church, and the first schools in 13th century were situated near churches and
offered  the  children  lessons  in  catechism and arithmetic.  Home teaching  was  also  pre-
dominant from the 17th century in the rural areas of Estonia. The history of teacher train-
ing in Estonia dates back to 1684, when the first special school for teachers1 was founded.
At this school, young men studied catechism, singing, and reading. The more gifted stu-
dents also acquired writing and simple arithmetic skills. After its founder’s death (in
1688), the school was closed. Although the school only functioned for a short time, it laid
the foundation for the development of a school network in Estonia, and gave well-trained
schoolteachers to rural schools (Andresen, 1974, p. 23). At the church schools, the pastors
continued teaching. Throughout the years, different authorities also played an important
role in the development of home economics education in Estonia. One can observe the
prosperity and the fading of home economics, as well as the challenges that emerged after
the collapse of the Soviet regime, in the evolution of the discipline from cooking to more
wide subject.
This article provides an overview of the home economics teacher education in Estonia,
its historical formation, and its present-day character. Concurrently, it outlines the devel-
opment of home economics as a school subject (see Taar in this volume) and its teacher
education. Drawing on several events in Estonian history that affected education and the
development of teacher education, the subsequent overview focuses on the following
historical periods, respectively: national awakening, Russification, and the power of the
Tsar; Estonian independence; Soviet and Nazi occupations; the second Soviet period; and
Estonian re-independence.
1This school was called the Forselius seminar, after Bengt Gottfried Forselius (1660?–1688), who studied
in Germany and whose teaching ideas the pedagogical views of Jan Amos Komensky influenced. He estab-
lished the school to prepare teachers for working with the rural people of Estonia (presumably with the
support of the Swedish state). Forselius was the instigator of the Estonian public school, whose objectives
were to improve the reading skills of rural Estonians. Forselius died in a storm in the Baltic Sea, while he
and his students were on the way back from a visit to demonstrate their litercy to the Swedish king. After
Forselius’ death, the seminar was closed.
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NATIONAL AWAKENING, RUSSIFICATION, AND THE POWER OF
THE TSAR (1860–1917)
The enactment  of  compulsory  basic  education  for  every  school-age  child  increased  the
demand for qualified teachers. Furthermore, the teachers’ professional preparation began
to improve, providing the groundwork for continuous teacher education at the beginning
of the 19th century (Elango, Laul, Liim, Sirk, 2010, p. 262). Then began the training for
teachers for every major type of school and educational stage. For example, in 1803, Tartu
University opened the Pedagogical Institute (later Tartu Teachers’ Seminar) to prepare
teachers for working in secondary schools in the Tartu school district. Even at that time,
pedagogical institutions were spaces for men only. Women did not gain access to peda-
gogical education until the end of the 19th century, through pedagogical in-service classes
in girls’ gymnasiums, where they received education in teaching children in their homes
(e.g., governess studies).
The mid-19th century saw the establishment of several teacher seminars throughout
the country (e.g., 8 schools were devoted to preparing elementary school teachers, and 3
schools prepared teachers for teaching in folk schools). During the period 1860–1880, the
training of teachers raised the central problem of pedagogical education. Some teachers
also got their education from aboard, for instance, from Baltic area, the Teachers Seminar
in Riga and the Cimze Seminar (seminar of parish school teachers), and from Russia, the
Teachers Institute of St. Petersburg (Andresen, 1989; Elango et al., 2010, p. 293). Teacher
seminars were like secondary schools (6 years in duration), and they prepared teachers
for teaching in elementary schools. However, the integration of these institutes and the
universities was largely non-existent, and teacher education remained a narrow field of
activity (Trasberg, 2011, p. 175).
The beginning of home economics education dates back to the same time, at the end
of the 19th century, when the necessity of home economics knowledge and skills emerged.
The growth of home economics educational institutions was due to the active, young Es-
tonian women who had received their home economics education aboard, for example, in
Finland or other European countries. In Finland, Anna Olsoni, who had received her
education in England, established the home economics teacher education in 1891 (Sysi-
harju, 1995).
The first and most important home economics school in Estonia was Liplapi Garden-
ing and Household School (Liplapi Aiandus-ja Majapidamiskool), which Marie Sapas
established in 1911 (see Taar in this volume). The school provided one-year home eco-
nomics courses. Another influential school that provided home economics education was
Sahkapuu Agricultural and Household School (Sahkapuu Põllutöö-ja Majapidamiskool),
located at Sahkapuu farmhouse, near Tartu. Mari Raamot, who had received her educa-
tion  in  Germany,  established  the  school  in  1911  as  well.  This  school  provided  two-year
courses and within a period of seven years (from 1911 to 1918), Mari Raamot trained 265
girls (Elango et al., 2010, p. 589; Kuum, 1997, p. 147).
Besides private schools, local organizations, such as Estonian Farmers Societies and
Women’s Associations, organized home economics courses with one- and two-year study
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periods to encourage the rise of the home culture and to teach women more rational, e.g.,
time saving and better planned, household techniques.
ESTONIAN INDEPENDENCE (1918–1940)
Women  were  increasingly  completing  teachers’  in-service  courses,  in  addition  to  men
(Elango et al., 2010, p. 602). However, there was a need for more qualified teachers to
build up a new national education system in the young republic of Estonia in 1918. Be-
sides the existing Tartu Teachers’ Seminar, the state established a Teacher Training Sem-
inar in Tallinn in 1919. The national government set the standards for teacher education
and licensing (Trasberg, 2011, p. 177). The laws and regulations specified how the teachers
should receive their education. The future teachers had to be able to teach all subjects in
school. Moreover, the teaching objectives of the seminars were the development of inde-
pendent thinking and the ability to link the acquired knowledge to life. Compared to earli-
er times, the teacher training became more practice-based, as the Teachers’ Seminar Law
(“Õpetajate seminaride seadus”, 1923) affirms that a practice year as teacher candidate in
an elementary school followed the seminar courses. The practice year ended with a can-
didate  teachers’  report,  which  the  Pedagogical  Board  of  the  seminar  would  review and
then give approval for issuing the teachers’ professional certificates. The pedagogical
board had the responsibility of ensuring that the teacher candidate was suitable and wor-
thy for the teaching profession.
In the 1930s, the teacher seminar in Tallinn underwent reform, and a new type of ed-
ucational institution was formed, called Pedagoogium (“Tallinna Pedagoogiumi Seadus,”
1928). To study there, the students had to have completed secondary (gymnasium) edu-
cation. Studies at Pedagoogium lasted two years, and the courses consisted of general
education, pedagogical-methodological subjects and skill subjects, work tasks, and teach-
ing practice. Fearing an overproduction of teachers and endeavoring to save costs, many
teachers’ seminars outside of Tallinn and Tartu were closed in 1932 (Põllu, 2002).
The short period of study at Pedagoogium proved ineffective for providing an over-
view of all elementary school subjects or educational tasks for students (Põllu, 2002, p.
38), and after a few years, the teacher training seminars resumed (Trasberg, 2011, p. 67).
In the teachers’ seminar, the studies consisted of pedagogical studies (education, history
of pedagogy, didactics, pedagogical psychology), school administration, youth organiza-
tion, an elementary course in philosophy, the methodology of primary schools, teaching
practice, healthcare, subject studies (e.g., Estonian language, religion, mathematics, etc.),
and home economics and gardening (“Õpetajate Seminaride Seadus,” 1937).
Home economics education during this period was widespread and favored. By the
end of 1938, there were 44 home economics educational institutions in Estonia, such as
home economics schools (with a study period of 1 to 2 years), vocational schools for wom-
en (studies lasting 2 to 3 years), home economics secondary schools (studies lasting 3 to 4
years),  and the  highest  education  came from the  Home Economics  Institute,  aimed at
girls who had graduated from a gymnasium (Kuum, 1997). As home economics education
expanded  gradually  throughout  Estonia,  the  need  for  home  economics  teachers  in-
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creased. The best graduates of the home economics secondary schools had the possibility
of passing additional pedagogical courses and taking the teachers’ professional exam,
before becoming teachers in the home economics schools. According to the teacher quali-
fication regulation (“Õpetajakutse Omandamise Määrus,” 1931), the home economics
teachers needed to do a professional exam at Tallinn Pedagoogium, where their profes-
sional committee was located. The secondary and vocational teachers’ professional exams
consisted of theoretical and practical parts. The theoretical component included
knowledge about pedagogy, didactics, and the teaching methodology of specialty. In the
practical unit, the examinee had to give two sample lessons for his or her subject.
In the 1937–1938 academic year, a one-year pedagogical course was launched at Tal-
linn Teacher’s Seminar to prepare teachers for teaching specific subjects and skill-related
subjects, such as home economics, textiles, and art. The course targeted graduates from
vocational  education,  who  had  worked  in  their  field  for  more  than  10  months  (Põllu,
2002; Artla, 2000, p. 6).
SOVIET (1940–1941) AND NAZI (1941–1944) OCCUPATIONS
The periods of Soviet and Nazi occupation led to vast changes at the political, ideological,
and educational levels. However, the changes in teachers’ education were limited. Accord-
ing to Varik (2013), most of the damage was to human resources, since the schools lost
10–13% of  teachers  during  the  first  year  of  the  Soviet  occupation  (p.  193).  In  the  early
1940s, the preparation of new teachers started (short courses for teachers) so that they
could meet the demands of the Soviet ideology. At the same time, the changes in home
economics education were significant. The Soviet regime closed all home economics insti-
tutions, and excluded family education, religious studies, and civics from the study pro-
grams. Liivik, Karmin, Janulaitiene and Montvilaite (2013) noted that the Soviet authori-
ties considered these subjects as relating to the bourgeoisie (p. 70). For the same reason,
the home economics schools removed social and family education from the curriculum.
From 1941 to 1944, the Nazi occupation forces abolished the Soviet vocational education
and partially reinstated the independence-era school systems.
These  periods  were  characterized  by  very  rapid  changes,  and  the  ideology  of  the
schools changed from a communist ideology to a nationalist ideology, until 1944, when a
return to the communist ideology occurred.
THE SECOND SOVIET ERA (1944–1991)
After  the  Second  World  War,  the  qualifications  of  working  teachers  significantly  de-
creased. As Varik (2013) clarified, during 1945–1946, only 9,1% of teachers at compre-
hensive schools had higher education, 31,6% had pedagogical seminar training, 41% had
comprehensive secondary education, and 13,8% had not even graduated from secondary
school (p. 195). This situation demanded an increase in the proportion of teacher training.
Teacher preparation gradually improved; for instance, 31% of teachers had higher educa-
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tion in 1960, but this increased to 75% in 1983. It is also interesting that during the sec-
ond Soviet era,  the feminization of the teaching profession occurred; in 1987, 83,2% of
teachers were female (“Nõukogude”).
The Soviet practices changed the names and essence of the universities. The main
schools that provided teacher training then were the Tallinn Pedagogical Institute (former
Teacher Training Seminar) and Tartu State University (former University of Tartu). In
general, the Soviet regime paid considerable attention to teacher training, as the teachers
had an extremely important role in exerting an ideological influence on the youth (Varik,
2013, p. 195). The teacher training during the second Soviet period was very much teach-
er- and subject-centered. However, the teachers were best prepared for delivering a mon-
ologue on the subject matter, and far less for participating in a dialogue with the pupils
(Trasberg, 2002, p. 35).
In tandem with the introduction of extended (7-year), compulsory school attendance,
the differentiated preparation of teachers (subject teachers) began (Põllu, 2002, p. 64).
The students training to be teachers could also choose subjects, besides math and natural
sciences also handicrafts and home economics (Kennik, 1976, p. 78). This is interesting in
view of the fact that handicraft and home economics were not part of the basic school
curriculum from 1951 to 1954/1955 (Artla, 2000; see Taar in this volume).
On this  basis,  from 1959 onwards,  the  teachers  of  craft  were  educated  in  the  disci-
plines of drawing, technical drawing, and craft specialization at Tallinn Pedagogical Insti-
tute. The teacher training occurred concurrently with subject studies, and the studies
lasted for five years. In 1981, female students were given the opportunity to enroll in the
program of comprehensive technical disciplines (minor in physics) and craft specializa-
tion. Seven years later, in 1988, the program was named Craft for Boys and Girls. Since
1965/1966,  all  these  study  groups  for  female  students  had  also  included practical  food
preparation lessons and home chores; however, the introduction of other courses, such as
nutrition and food chemistry, did not occur until the 1990s.
ESTONIAN RE-INDEPENDENCE (1992–PRESENT)
After Estonian re-independence, the changes in society led to the renewal of the national
education system. The focus in learning shifted from cramming “ready-made” facts and
regularities to acquiring the skills for mental work and the ability to put one’s theoretical
knowledge into practice (Krull & Trasberg, 2006, p. 36). The modernization in teaching
underlined the need for new teaching methods. The education system directed the teach-
ers to use active learning methods in their lessons, to make the lessons more interesting,
and to guide their students to think independently, and thus to embrace and better un-
derstand the content of the lessons (see, e.g., Aher & Kala, 1996; Tõldsepp, 1999; Pappel &
Paas, 2000).
The modernization also affected the university curriculum, and in the 1992–1993
study year, the first students of the teacher of handicraft and home economics program
began studying at Tallinn Pedagogical University. The studies lasted for four years and
ended  with  diploma  work  (Artla,  2000).  The  graduate  students  were  able  to  work  as
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handicraft and home economics teachers in secondary schools. Therefore, only in the past
20 years in Estonia have teachers been able to study home economics as one of the main
subjects (besides handicraft) and gain a general understanding of what home economics
is  about.  The  teachers  working  in  Estonian  schools  today,  who  graduated  before  the
1990s, have very a different educational background. This fact constitutes one of the main
challenges in the development of the home economics subject – how to reach every
teacher (and school) to broaden their understanding of the essence and importance of
home economics studies.
TEACHER EDUCATION TODAY
Today, the two biggest teacher education institutions in Estonia are Tallinn University
and University of Tartu. Currently, teacher education occupies the status of an integrated
entity consisting of pre-service education, an induction year, and lifelong in-service train-
ing  to  ensure  the  teacher’s  ongoing  professional  growth  (“Initial  Teacher,”  2008,  p.  8).
Framework Requirements for Teacher Education (2000) regulates the teacher educa-
tion at the national level. This framework specifies the training for different teachers, such
as preschool teachers, class teachers, subject teachers, and all other teachers at different
educational levels.
Currently, the Estonian universities employ two teacher pre-service education models:
integrated studies (class teachers who can teach all primary school subjects in grades 1 to
6),  in which professional and educational studies take place concurrently,  and the con-
secutive model (for subject teachers, e.g., history, craft, English, etc.), offering a two-year
course on teacher education after the student teachers complete their professional (sub-
ject)  studies  (“Initial  Teacher,”  2008,  pp.  8–9).  The  introduction  of  the  second  model
occurred in 1999, when the European Union adopted the Bologna Declaration. The or-
ganization of the common European higher education is such that the typical length of
studies is three to four years for a bachelor’s degree, and then one to two years for a mas-
ter’s degree. Estonia reformed its own education system, transforming the degree granted
with a diploma into a bachelor’s degree, and shortening most programs from four years to
three years; thus, Estonia adopted the so-called 3+2 system. However, this system is not
the best solution for the subject teacher education because, for the first three years of
subject study (e.g., mathematics, handicraft and home economics, etc.) precede two years
of pedagogical studies. It would be more practical to unite the subject and didactic stud-
ies, and as Kaljuve (2010) stated, “This means enhancing young teachers’ professional
certainty so that there would be possibility to start to form teachers’ identity already in the
beginning of their studies” (p. 69). Moreover, studies have shown that class teachers who
study in an integrated bachelor’s and master’s curriculum (i.e., those who study to be
teachers from the beginning), are more reliable in their profession than other subject
teachers (Riigikontroll, 2004, p. 18).
Whereas the problem is wider in subject teacher education, Tallinn University has al-
ready implemented (from the 2014–2015 academic year) some changes at the bachelor’s
level: students have the possibility of passing introductory pedagogical courses and ob-
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servation practice in schools as subsidiary subjects. This recent opportunity has broad-
ened the  students’  options,  and after  a  few years,  we  will  be  able  to  make  conclusions
about its usefulness.
On the other hand, the Bologna-based 3+2 system facilitates the possibility to study
aboard, offers more flexible curricula and more versatility, and graduates should ensure
that they have the right level of competitiveness for the European labor market. The sys-
tem also provides the opportunity for transfers between curricula and between establish-
ments of higher education. The system enables prospective teachers to study, for exam-
ple, three years of national handicraft or clothing design and then continuing their educa-
tion at the master’s level to become teachers of handicraft and home economics. In that
case,  upon completing  their  bachelor’s  degree,  they  must  take  a  professional  suitability
exam that assesses the candidate’s readiness and motivation to successfully cover the
teacher training curriculum and to obtain the teacher’s qualification (“Teacher of Handi-
craft,” 2013). Passing the exam allows the students to study in their chosen program, and
if  they  lack  previous  studies  in  home  economics,  they  must  acquire  home  economics
knowledge and skills through paid courses in addition to their program.
Table 1 outlines the total credits and passable subjects in the teacher of handicraft and
home economics program (as of 2014). Teachers may also prepare for teaching an addi-
tional subject (i.e., besides handicraft and home economics, history, mathematics, or any
other subject). The student makes this choice in the bachelor’s program, and can choose
any subject. At the master’s level, the pedagogical studies then grow to about nine ECTS
credits, including additional subject didactics and teaching practice in another subject.
TABLE 1. Main Components of Handicraft and Home Economics Teacher Education.
Courses and subjects Credits
Core courses (Social Didactics Aspects of Craft, Master Seminar, Creativi-
ty, Estonian Folk Textile, Nutrition)
24 ECTS (18 ECTS compul-
sory + 6 ECTS electives)
General pedagogy subjects (Design and Development of the Learning
Environment, Teacher as Researcher, Science and Philosophy of Educa-
tion, Teacher in School and Society, Development and Learning, Student
with Special Needs, Teacher as Counsellor)
30 ECTS
Subject-specific didactics (Didactics of Handicraft I and II, Didactics of
Home Economics I and II, Seminar Paper in Didactics)
15 ECTS (additional subject
+ 6 ECTS)
Placement (Preliminary/Observation Practice, Teaching practice I, Teach-
ing Practice II)
15 ECTS (additional subject
+ 3 ECTS)
Practicum in subject didactics (Handicraft and Home Economics) 6 ECTS
Electives 5 or 14 ECTS
Master’s thesis 16 ECTS
Total 120 ECTS
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These subjects spread across two years as follows: in the first year, the program high-
lights mainly theoretical knowledge, and in the second year, the focus is more on teaching
practice and the writing of the master’s thesis.
The teachers’ professional studies comprises slightly more than half (66 ECTS) of the
master’s degree program requirements (120 ECTS credits). Pedagogical studies represent
four units: general subjects of educational sciences and psychology (30 ECTS), subject-
specific didactics (15 ECTS), teaching practice (15 ECTS), and practicum in subject didac-
tics (6 ECTS) (“Õpetajakoolituse Moodul,” 2014). Therefore, the Estonian teacher train-
ing curriculum is characterized by high time-resource dedication to the subject didactics.
This change has occurred in recent years due to the increase in the proportion of subject
didactics and the introduction of the practicum in subject didactics in fall 2014. In addi-
tion to the preliminary or observation practice, the practicum in subject didactics aims at
giving  the  students  an  additional  opportunity  to  put  into  practice  the  theoretical
knowledge  that  they  obtained  in  the  subject  didactics  lessons.  The  practicum  lasts
through the first year of study, and the student prepares tasks for which the supervising
teacher, lecturer, and peer students provide feedback. The student teacher carries out the
tasks at school according to the individual action program (in agreement with the school
supervisor).
Two different teaching practices take place in the second study year, both of which last
for six weeks. According to the instructions for the second school practice (“Käsitöö ja
Kodunduse,” 2013), the students first observe 20 lessons, then prepare and teach 50 les-
sons in the school. Usually, the handicraft and home economics lessons are paired, total-
ing two lessons per week. The instructions also set a minimal requirement for teaching
the home economics lessons: during these two practices (I and II practice), the student
teacher must give at least two pairs of home economics lessons. This specification regu-
lates situations where the student teacher’s practice occurs in general education schools,
where there is no special home economics classroom (study kitchen). This recommenda-
tion informs the student teachers that in any case (even if they cannot conduct practical
home economics lessons), they must handle home economics themes in their school prac-
tice. They can conduct more theoretical lessons by implementing various active learning
methods. Therefore, the teaching practice is an important part of the teachers’ profes-
sional training. During the teaching practice, theoretical knowledge becomes meaningful
in practical situations, and the student teachers are able to improve their subject and
teaching skills.
In Estonia, master’s studies end with a master’s thesis. In educational sciences, the
thesis is mainly exploratory, and the theme of thesis includes educational or didactic-
oriented scientific research.
In the 2012–2013 study year, the University of Tartu initiated its master’s studies cur-
riculum for Teacher of Arts, Handicraft and Home Economics. The entrants now require
arts education, but not handicraft or home economics education.
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INDUCTION YEAR
After graduating with a master’s degree to become a handicraft and home economics
teacher, and wanting work in a comprehensive school, one has had to undertake the in-
duction year program since its introduction in 2004. The purpose of the induction year is
to support the novices’ adaptation to the educational institution as an organization and to
promote the development of their professional skills through constant analysis of practice
and through learning (“Initial Teacher,” 2008, p. 9). Many countries (e.g., England, Scot-
land, Ireland, different states of the United States) have implemented such supportive
activities to help and support teachers during this initial working year(s) (Eisenschmidt,
2006, p. 6). However, only half of the countries in Europe offer new teachers any system-
atic support (e.g., induction, training, mentoring) in their first years of teaching (“Improv-
ing,” 2007, p. 5).
Eisenschmidt (2006) and Poom-Valickis (2008) found that the growth of experiences
during the induction year also leads to the growth of the novices’ teaching skills and in-
creased competency. This can establish a positive background for the future professional
development of new teachers.
TEACHING CAREER
The basic and secondary school teacher qualifications include a master’s degree and the
teaching profession certificate (acquired after the induction year). Being a teacher means
undertaking continuous professional development and learning. Hence, not only are
primary teaching studies important; the emphasis is on the continuous process through-
out one’s entire teaching career.
In Estonia, during different historical periods, there have been different systems for
evaluating teachers to direct them to self-improvement and to allow them to attain a
higher  professional  level  in  their  career.  Throughout  history,  the  focus  has  been  the
teachers’ qualifications. Previously, a teacher’s career in the secondary school system
comprised four levels: (a) junior teacher, (b) teacher, (c) senior teacher, and (d) teacher
methodologist. Furthermore, The Act of Conditions and Procedures for the Evaluation of
Teachers (2003) regulated the movement from one level to the next. The act focused
mainly on structural parameters, such as the education level, the attendance of in-service
training, organizing events and participating in them, lecturing, the developmental work
done in school, and the number of compiled learning materials. The higher levels necessi-
tated higher wages; therefore, the school leaders were not interested in increasing the
qualification level of the teachers. Moreover, the statistics of the teachers’ levels
(“Haridus-ja Teadusministeerium,” 2013) in the 2012–2013 school year confirm that
72.5% of the teachers were at the teacher level, 15% were senior teachers, and almost 5%
were qualified as junior teachers. Interestingly, 4.5% of the teachers were not at any level.
Unfortunately, the educational statistics do not provide subject-specific information
about the teachers’ professional levels.
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In 2005, the European Commission published a directive on the professional qualifi-
cations for certain professions. In addition, Estonia approved the five-level vocational
qualifications framework and developed new professional standards. This led to the in-
troduction of the first teachers’ professional standard in 2005 (“Õpetaja V”). This profes-
sional standard describes the knowledge, skills, experience, and attitudes necessary to be
successful in one’s professional activities. The standard is based on the teacher’s compe-
tencies that the teacher education development plan outlines. The standards apply when
assigning the profession, and also they are the basis for creating the curriculum and con-
tinuing education programs (“Kutsestandard”). According to the Statistics of Profession
Certification (2015), between 2006 and 2011, the National Examinations and Qualifica-
tions Center awarded 497 Teacher V certificates.  From the statistics,  one may conclude
that working teachers did not see the need to apply for this qualification since, from the
teachers’ point of view, there would be no change in remuneration or workload. This fig-
ure mainly reflects the qualifications that new teachers acquired after completing the
induction year program and applying for the teacher certificate.
The eight-level Estonian Qualifications Framework, based on the European Qualifica-
tions Framework (EQF), emerged in 2008. The aim of this framework was to establish
accountability and quality assurance policies in various disciplines. It also affected the
teachers’ professional standard. According to the new system, the higher education levels
of  qualifications  would  apply  to  levels  6–8.  For  example,  basic  school  and  secondary
school teachers could acquire teacher and senior teacher qualifications at level 7, and
experienced teachers could achieve the master teacher qualification at level 8 (“Kutse
andmine”). In 2013, the teachers confronted the new teacher standards, and these qualifi-
cations will remain valid until 2018.
The Ministry of Education and Science has recognized opportunities for the occupa-
tional qualifications system: recruitment, promotion, and salary negotiation; a substan-
tive basis for supporting professional development and career planning for all teachers; a
common basis for teachers’ initial and in-service training; flexible entry into the teaching
profession; valuing the teaching profession and recognizing professional competence; and
the non-hierarchical movement to higher professional levels.
The university accords the teacher professional certificate at level 7, after one is gradu-
ated teacher education. Non-university professional certificate is given by the Estonian
Teachers Association (Eesti Õpetajate Liit). To apply for the teacher qualification, a
teacher must meet certain conditions, and provide the relevant documents. One compo-
nent of the application procedure for the professional certification is the verification of
professional competence (e.g., e-portfolio of one’s work). A teacher at level 7 must possess
the following 6 compulsory competencies: learning and teaching planning, creating a
learning environment, supporting learning and development, self-reflection and profes-
sional  development,  counselling  and  mentoring,  and  developmental,  creative,  and  re-
search  work.  In  addition,  there  is  one  competency  that  occurs  through  the  profession
(action indicators: language skills, ethics, etc.) (“Kutsestandard. Õpetaja Tase 7”). Chang-
es in the teachers’ professional qualifications translate to changes in the university teacher
education programs, and these adjustments must occur by the end of 2015.
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CONCLUSION
This general overview of teacher education in Estonia shows that the teacher education is
constantly changing according to the development and needs of society. Interestingly,
some ideas that are central to teacher education today, such as the importance of peda-
gogical  practice  and an  induction  year,  were  also  significant  during  the  era  of  the  first
Estonian republic. Although the induction year at that time was the “practice year,” and
the exam for entering the teaching career was in use, today, the teacher qualification certi-
fication exists. The implementation of these measures revealed the value of the teaching
profession in the society.
In conclusion, the key aspects of teacher training have remained the same, although
there have been changes in the content. At the same time, the changes in the teaching
profession and teacher education have required time, as changes do not happen overnight
and the results of such changes were evident only after the graduates could apply their
skills and knowledge into practice. Other factors might have been the working teachers’
positive attitude and their desire to make a difference.
Additionally, the different regimes and authorities in Estonia have played a significant
role in the formation of home economics education. The flourishing period was that of the
First Estonian Republic, when the society considered this kind of education to be im-
portant  and  evaluated  it  highly.  During  the  last  Soviet  time,  there  was  suppression  of
family-related education, and its effects remain visible to this day.
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TIIVISTELMÄ
Virolainen opettajankoulutus on muotoutunut monenlaisten historiallisten vaiheiden
kautta sellaiseksi kuin se on tänä päivänä. Eri aikakausien poliittiset ja yhteiskunnalliset
tarpeet ovat vaikuttaneet siihen, mitä asioita opettajankoulutuksessa ja myös kouluissa
on painotettu. Koulujärjestelmän varhaisina alkuaikoina opettajat olivat pappeja. En-
simmäinen erityisesti opettajankoulutukseen suunnattu koulu perustettiin jo 1684, mutta
pysyvän opettajankoulutuksen voidaan sanoa alkaneen vasta 1800-luvun alussa, jolloin
opettajia alettiin systemaattisemmin kouluttaa erityyppisiin kouluihin ja eri koulujärjes-
telmän asteille (Elango et al., 2010, p. 262). Tuohon aikaan pedagogiset oppilaitokset
olivat avoinna vain miehille. Naiset pääsivät mukaan opettajankoulutukseen 1800-luvun
lopussa. Aluksi heitä koulutettiin kotiopettajiksi perheisiin.
Kotitalousopetuksen alku juontaa juurensa samoihin aikoihin, 1800-luvun loppuun,
jolloin oivallettiin kotitaloustietojen ja -taitojen tärkeys. Kotitalousopetusta antavien op-
pilaitosten määrä lisääntyi, kiitos aktiivisten nuorten virolaisten naisten, jotka olivat saa-
neet koulutuksensa ulkomailla. Koulujen lisäksi myös erilaiset paikalliset järjestöt järjes-
tivät kotitalouskursseja.
Viron ensimmäisen itsenäisyyden aikaan yhä useammat naiset osallistuivet opettajien
täydennyskoulutuskursseille miesten rinnalla (Elango et al., 2010, s. 602). Näiden uuden-
laisten opettajien piti osata opettaa kaikkia koulun aineita. Opettajankoulutus muuttui
yhä enemmän käytäntöpainotteiseksi, seminarien kursseja täydensi harjoitteluvuosi,
jonka opettajakandidaatit suorittivat kansakouluissa.
Kotitalousopetus oli tuona aikana laajalle levinnyttä ja suosittua. Vuoden 1938 lop-
puun mennessä Virossa oli yhteensä 44 kotitalousoppilaitosta. Kotitalouskoulujen par-
haimmilla oppilailla oli mahdollisuus suorittaa lisäopintoina pedagogisia kursseja ja suo-
rittaa opetusnäyte, jonka jälkeen he olivat kelpoisia opettamaan erilaisissa kotitalousoppi-
laitoksissa. Lukuvuonna 1937–1938 Tallinnan opettajaseminaarissa alkoi yksivuotinen
pedagoginen kurssi, jonka tarkoituksena oli valmistaa aineenopettajia erityisesti kotita-
louden ja käsityön opetustehtäviin.
Neuvostoliiton (1940–1941) ja natsi-Saksan (1941–1944) miehitysaika johti valtaviin
muutoksiin sekä poliittisella, ideologisella että pedagogisella tasolla. Opettajien koulutta-
minen jatkui, mutta muutokset kotitalousopetuksessa olivat tuona aikana merkittäviä.
Neuvostoliiton hallinnon aikana kaikki kotitalousopetusta antavat yksiköt lopetettiin,
samoin perhekasvatus, uskonnon opetus ja yhteiskunnallisen aineet poistettiin opinto-
ohjelmista.
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Toisen maailmansodan jälkeen Neuvostoliiton hallinto kiinnitti paljonkin huomiota
opettajankoulutukseen, sillä opettajilla oli suuri merkitys nuorison ideologisen ajattelun
muokkaamisessa (Varik, 2013, s. 195). Opettajankoulutus oli opettaja- ja ainekeskeistä.
Opettajia valmistettiin pitämään monologia opetettavista asioista, eikä käymään dialogia
oppilaiden kanssa (Trasberg, 2002, s. 35).
Samaan aikaan kun pidennetty (7-vuotinen) peruskoulutus kaikille oppilaille muotou-
tui, kehittyi myös eri aineisiin erikoistunut aineopettajakoulutus (Põllu, 2002, p. 64).
Tässä yhteydessä aloitettiin myös käsityön ja kotitalousopettajien koulutus (Kennik, 1976,
p. 78). Vuonna 1959 käsityönopettajia koulutettiin piirtämisessä, teknisessä piirustukses-
sa ja erilaisissa käsityön tekniikoissa. Vuonna 1981 tätä koulutusta varten perustettiiin
erityinen ohjelma, johon myös naisopiskelijat voivat osallistua. Seitsemän vuotta myö-
hemmin, vuonna 1988, ohjelmalle annettiin nimi: tyttöjen ja poikien työopetus.
Kun Viro sai uudelleen itsenäisyytensä, yhteiskunnalliset muutokset johtivat kansalli-
sen koulutusjärjestelmän perustamiseen ja täydelliseen uudistukseen. Oppimiskäsitys
muuttui ulkoa opeteltavien faktojen ja sääntöjen pänttäämisestä soveltamistaitojn har-
joitteluun, samalla kun oppijoiden ajattelu- ja soveltamistaitoja haluttiin vahvistaa (Krull
& Trasberg, 2006, p. 36). Modernisaatioprosessi vaikutti myös yliopiston tutkintovaati-
muksiin ja lukuvuonna 1992–1993 ensimmäiset opiskelijat aloittivat opiskelun Tallinnan
pedagogisen yliopiston käsityön ja kotitalousopettajan koulutuksessa.
Nykyään Viron kaksi suurinta opettajankoulutusyksikköä sijaitsevat Tallinnan yliopis-
tossa ja Tarton yliopistossa. Opettajankoulutuksessa on voimassa kaksi mallia: integroitu-
jen opintojen malli, jossa sisältöopintoja ja pedagogisia opintoja opiskellaan samanaikai-
sesti, ja erillisten opintojen malli (aineenopettajat), jossa kaksivuotiset opettajankoulu-
tusopinnot suoritetaan sen jälkeen kun opiskelija on suorittanut oman aineensa tutkin-
non (Initial Teacher … 2008, 8-9). Käsityön ja kotitalouden opettajan tutkinnon rakenne
ja opintopisteet on kuvattu taulukossa 1. Virossa maisterin opinnot päättyvät syventävien
opintojen tutkielman suorittamiseen (Master’s thesis). Maisterin tutkinnon suorittamisen
jälkeen tulevat opettajat suorittavat vielä yksivuotisen induktiovaiheen ohjelman, joka
rakentaa siltaa opintojen ja työelämän välille.
Perus- ja toisen asteen opettajanpätetevyyden edellytyksenä on maisterin tutkinto ja
opettajan ammatillinen sertifikaatti, jonka saa suoritettuaan hyväksyttävästi induktiovai-
heen ohjelman. Opettajuuteen kasvu on jatkuva ammatillisen kehittymisen ja oppimisen
prosessi, joka jatkuu opettajankoulutuksen jälkeen koko opetusuran ajan.
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FROM KODUMAJANDUS INTO KODUNDUS –
HOME ECONOMICS CURRICULA IN ESTONIA
Jaana Taar
INTRODUCTION
The development of education in Estonia has been influenced by many countries that
have ruled over its territory through history (Lind, 2012). Political changes (e.g., in 1918,
1940 and 1991) were accompanied by ideological developments in the content and organ-
ization of education. Public authorities have affected who can or has to participate in
school and when, and what has to be taught. The development of home economics educa-
tion in Estonia has also been influenced by the beliefs of the rulers.
Estonian curricula went through considerable developments after 1991, when the
country  became  independent  again.  In  2011,  the  latest  National  Curriculum  for  Basic
School1 was adopted, making it the third official curriculum during the re-independence
period  (the  first  curriculum  was  approved  in  1996  and  the  second  in  2002).  After  the
official ideological Soviet curriculum, the 1996 national curriculum set a framework for
teachers’ work, rather than strict instructions to follow (Krull & Mikser, 2010, p.41). The
Estonian national curricula allow teachers, parents, and in some cases students to take
part in the development of, but also to take responsibility for, the school curriculum and
the cultural environment of their own school (Sarv, 2007, p.108).
Remarkable developments occurred in these three curricula. The reborn sovereign na-
tion-state was trying to emphasize national identity through education, but at the same
time  was  trying  to  “be  European”  (Michaels  &  Stevick,  2009,  p.226).  The  contents  of
learning and the learning environment were reconsidered and advanced, stressing the
need to organize social  learning. Cross-curriculum explanatory notes were improved to
streamline the syllabi and promote the integration of different subjects. Also, individual
school subjects were developed, including the content of home economics.
The main interests in this paper are in the historical position of home economics edu-
cation in Estonia. It provides the timeline of the development of the subject from kodu-
majandus2 into kodundus2 and introduces how the latest curriculum sees home econom-
ics.
1 Basic school is an official translation for comprehensive school. In Estonia, basic school includes grades
1-9, and is followed by upper secondary school (grades 10-12).
2 Through history, the subject has had two official names in Estonian: kodumajandus and kodundus. Both
are translated into English as home economics. Kodumajandus consists of two words kodu (meaning
home) and majandus (meaning economy). Kodundus is a shortened version of the name that was adopted
to make it more convenient to use. This shortened version of the name is appropriate as it consists of the
word kodu and an appendix ndus, which are used to add to the noun to express an activity. Therefore, the
name kodundus brings together all the activities that are related to home.
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THE ROOTS OF ESTONIAN HOME ECONOMICS EDUCATION
The beginning of home economics education in Estonia is strongly related to an oppor-
tunity for girls to become educated. In 1811, Pastor Johann Philipp von Roth established
Kanepi Parish School for girls (a similar school for boys had been established in 1804)
(Hirvlaane, 2000). Parish schools admitted students from the age of 12 to 18. The course
was divided into three academic years, where the six-day school week followed the Pesta-
lozzi’s  example  (Andresen,  1974).  The  school  week  included  three  days  of  studies  and
three days of work – to cover the expenses needed for the maintenance of the school
(Kera, 1996). Parish schools for girls provided general education, as well as basics in
home economics (like household work and handicraft). Educating the populace was im-
portant for von Roth, and he also initiated the publication of a weekly newspaper (Tarto
maa rahwa näddali-leht) in the area of Tartu in 1806. This newspaper included topics on
home economics (e.g., food preparation), similar to other first Estonian newspapers in
the beginning of the 19th century (Kuum, 1997).
The basics of home economics education was also taught in manors. As an example, in
1860 the  Tammiste  manor  established  a  cookery  school,  providing  training  in  cooking
and household activities.  Also,  the first  home economics (kodumajandus) schools were
opened by landlords (see Table 1). The Võnnu Home Economics School was established
in 1876 (as were many similar schools at the end of the 19th century). It was a two-year
long course for girls who had finished village schools (Liim et al.,  1999) and wanted to
continue their studies. In these schools general subjects were taught, as well as handicraft,
household work, food preparation, health care,  bookkeeping and gardening. Liim et al.
(1999) discusses how Estonian Farmers Societies felt a similar need to open home eco-
nomics schools, but they were only able to organize shorter home economics courses. The
teaching in these courses included theoretical as well as practical work. The courses were
held for 16-year-old girls after their studies in folk or village schools or as 6-month cours-
es for farmers’ wives.
In 1920, the Public Elementary Schools Act was adopted. This enacted 6 years of com-
pulsory school education for all children between the ages of 8-16 (Kera, 1996, p.17). After
the sixth year of study, it was possible to obtain a profession by going to advanced training
schools (täienduskoolid) for 1-2 years (2-3 school days a week). For home economics
education in Estonia, 1920 is an important milestone, because the programs of advanced
training schools for girls contained home economics (kodumajandus) as an independent
subject. About the same time, home economics education in Finland also established a
position as part of the school system (Venäläinen, 2010). During the early years of the
Republic of Estonia (in the beginning of the 20th century), vocational education for wom-
en was undeveloped. But soon, home economics education had an important position
next to other vocational areas. Even further, as Torm (2000) highlights, the first home
economics schools, established by citizens, can be regarded as among the oldest schools
providing  vocational  education  for  girls  in  Estonia.  A  diversified  network  of  home eco-
nomics schools formed an important part (16.9% of the graduates of all vocational
schools) of the vocational education system developed in Estonia (Kennik, 1992). Kennik
166
(1992) adds that more than 5,000 girls graduated from home economics schools between
the school years of 1918-19 and 1938-39, going to work as housewives, domestic servants,
cooks, tailors and weavers.
TABLE 1. The main milestones of Estonian home economics education.
Home Economics Education in Estonia
1811
First parish schools for girls starts providing general education as well as home
economics
1860
Cookery school in Tammiste manor (studies in cooking and household activities)
was opened
1876 Several home economics schools (kodumajandus) were established
1920 Home economics (kodumajandus) becomes a school subject
1925
Kehtna higher home economics school starts educating teachers in home eco-
nomics
1936 Home Economics Association was launched
1944 Most home economics schools were closed
1959
Teachers of drawing, drafting and craft was opened in Tallinn Pedagogical Insti-
tute, it contained home economics courses (kodundus)
1989 Few home economics schools were re-established
1992
The speciality of craft and home economics (kodundus) was established in the
Tallinn Pedagogical University (later renamed as handicraft and home economics)
1996
Home economics re-establishes its position in the curriculum
The first home economics textbooks were printed
Home economics was highly valued in Estonian society. In 1936, the Home Econom-
ics Association was launched, which showed how the young state prioritized and
acknowledged the household work of women and provided an opportunity (with financial
support)  for  the  professional  development  of  home  economics  vocational  education
(Kodumajanduskoja …, 1936). The extract from the daily newspaper Uus Eesti (New Es-
tonia) below (Figure 1) illustrates how important this new association was to the Head of
the State Konstantin Päts. In addition, nationwide home economics days were held in
1939, when a resolution with 14 clauses was approved, highlighting the need to develop
and distribute  Estonian  home culture.  As  noted  by  Torm (2000,  p.111),  one  of  the  last
clauses was about making home economics education available to every girl in school.
While home economics gained its position in society and schools, teachers needed to
be educated on this subject. The first teachers in the area of home economics had received
their education abroad. As an example, the founder of Liplapi Gardening and Household
School (Liplapi Aiandus- ja Majapidamiskool), Marie Sapas, studied in Finland in the
Järvenlinna Gardening School between the years of 1908 and 1910 (Kuum, 1997). With
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the expanding school network, there was now a need to educate home economics teachers
in Estonia. Therefore, Kehtna Higher Home Economics School started educating teachers
for home economics schools in 1925 (Torm, 2000, p. 107). Some home economics topics
(like household work) had already been taught to class teachers in the Tartu Teachers
Seminar  since  1919  (Lind,  1997).  For  a  more  detailed  overview  of  the  development  of
teacher education in Estonia, see Paas (this volume).
FIGURE 1. Extract from the speech by K. Päts given during the opening ceremony of the Home Eco-
nomics Association (Uus Eesti, 1939, p. 4)
Estonia was fully incorporated into the Soviet Union’s educational system with Soviet
occupation  in  1944 (Kestere  et  al.,  2013,  p.  42).  Kestere  et  al. (2013, p.62) continue to
describe that the Communist Party set the target for all public institutions in the Soviet
Union. Their goal was to develop the “Soviet man” and an “all-round personality”; there-
fore, school aims and objectives became unified by a centralized base. The values that
Estonia had managed to highlight before the Soviet occupation were pushed aside. Wom-
en were not seen as the keepers of homes and home culture, but as hands needed for
manufacturing  (Kuum,  1997).  Most  home economics  schools  were  closed  in  1944,  and
home economics as well as craft (tööõpetus) as school subjects were removed from the
general  education  curriculum  in  1951  because  they  supposedly  provided  students  with
skills that were unnecessary for living (Lind, 2012; Artla, 2000).
In the school year 1954-55, craft was replaced by Soviet curriculum, although at first
only on the elementary school level (Artla, 2000, p.8). Compared with other areas in the
Soviet Union, it was exceptional to have craft lessons in the school programs in Estonia.
Home  economics  did  not  get  its  position  back  as  a  separate  school  subject  during  the
Soviet period, although some topics were added to craft lessons. Artla (2000) continues
that in 1959, the Tallinn Pedagogical Institute began a new speciality: teachers of drawing,
drafting and craft (called “JT”). This new speciality may be considered as the beginning of
preparing craft teachers. The JT speciality also included courses in the area of home eco-
Undeniably,
a new era for Estonian women in
their joint work starts with the
establishment of the Home Eco-
nomics Association.
Our nation has followed the path of
other, forefront nations, by giving
women equal rights with men.
However, it is the first time that
Estonian women have committed
themselves on a public basis to
their main profession, namely the
area of home economics.
(Translated by author)
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nomics, as it was a small part of the craft program. Girls and boys had different programs
for craft lessons, with girls getting more knowledge in home economics compared to boys.
As an example, in 1976, girls (grades 4-8) had 20 lessons on household work and 52 les-
sons on food preparation (out of 315 handicraft lessons) while boys had a few lessons on
household work in the 4th and 6th grades and a few lessons on food preparation in the
7th grade (Kaheksaklassilise …, 1976). The number of lessons on home economics topics
decreased through time. In 1982, there were only 15 lessons on household work and 46
lessons on food preparation for girls (Kaheksaklassilise …, 1982).
In 1987, the Plenum of the Communist Party adopted a decision on regional education
and the renewal of education (Kera, 1996, p.37), giving teachers more freedom to choose
the content of subjects. About the same time, a group of Estonians started to develop a
separate  curriculum  for  Estonian  schools.  Estonia  soon  (in  1991)  gained  its  re-
independence and was able to make educational decisions according to its own plans. It
was time to turn back to Estonian national identity and values.  The first  curriculum in
emancipated Estonia was officially approved in 1996. Although, in that curriculum (Na-
tional Curriculum,3 1996) home economics (kodundus) was named as a separate subject,
in  reality  the  lessons  were  organized  together  with  handicraft,  and  due  to  the  routine,
home economics topics got significantly less time than handicraft. Still, the content of
home economics as a subject was taught more widely than during Soviet times. Now it
was more than just practical food preparation and household work. The broadened con-
tent of the subject was reflected in the learning materials as well.  1996 is an important
milestone for home economics as the first home economics textbook for the comprehen-
sive schools containing the broad area of this subject was published (see Table 1). Until
then, only some aspects,  like household work or food preparation, were handled in the
textbooks.
Home economics was visible again; however, its position had changed over time. Only
a few of the home economics schools were re-established, and few schools offered home
economics classes (Kuum, 1997). In 1992, Tallinn Pedagogical University established a
speciality called teachers of craft and home economics which was soon renamed as teach-
ers of handicraft and home economics. Although many countries teach handicraft and
home economics as separate subjects, Artla (2000, p.22) claims that having home eco-
nomics and handicraft united in Estonia is a continuation of the old traditions of home
economics schools in the 1930s. However, I would like to argue that in the 1930s, home
economics had a strong position, and the emphasis was on home economics instead of
handicraft, in contrast with today’s situation.
3 For the sake of a clearer reference, different versions of the Estonian National Curricula have been
named national curriculum (NC) and distinguished by the year of their approval.
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HOME ECONOMICS IN THE CURRICULUM TODAY
In the most recent curriculum (NC, 2011), home economics (kodundus), compared with
handicraft, forms a minor part of the total lessons; however, a mandatory number of les-
sons for home economics topics is required. Previously (with NC 1996 and NC 2002), the
teachers could decide how much time they would concentrate on home economics issues.
An obligatory number of lessons helps to raise the position of home economics so that it
will not be hidden by handicraft.4 In addition, a fixed number of home economics lessons
in the curriculum does not allow the school leaders to avoid setting up a contemporary
learning environment for this school subject.
Another major change in the 2011 curriculum was making home economics compul-
sory for all students (although in a different scope). From the 4th grade until the end of
comprehensive school, students are expected to choose their field of interest in technolo-
gy education: either technology studies or handicraft  and home economics (for a more
detailed overview of students’ options, see Tamm & Palojoki, 2012). Choices are expected
to be made according to students’ interests. Although students choose their main field of
interest, they also get some knowledge in another field through study group exchange.
The latter is  organized once every school year and it  constitutes 10 percent of the total
number of lessons. Although the exchange of study groups was offered as an option in the
previous curriculum (NC, 2002), it has now become a mandatory part of studies, mean-
ing that students from the technology studies group (mainly boys) come to learn home
economics  through  exchange  lessons  and  vice  versa.  The  minimum  number  of  home
economics lessons per study group is presented in Table 2, together with the number of
lessons in the study field technology education. Depending on the teacher and students’
interests, the total number of home economics lessons can increase through project-
based learning, which is obligatory for all students either as part of handicraft and home
economics or technology studies lessons. In comparison, Finnish 7th graders participate
in  compulsory  home  economics  lessons  three  lessons  per  week  (Finnish  National  …,
2004). With a 38-week-long school year (Basic Education…), this is 114 home economics
lessons for all Finnish students.
Compulsory home economics education for all students reflects societal changes.
Sulonen (2004, p.34) points out that in the 2000s, it is self-evident to teach home eco-
nomics to boys as well as to girls. Estonian home economics teachers (Pink et al., 2010)
confirm that the understanding that there are separate jobs for men and women at home
should be left behind in history. All students need to have skills and knowledge for their
everyday lives. Compared with the first independence period, home economics is no
longer educating women and future housewives, instead it educates responsible citizens.
Accordingly, the content of this subject has changed. New topics like consumer issues,
nutrition, etiquette and food safety have been added to the syllabus.  Today, learning in
home  economics  is  associated  with  everyday  life  and  real  life  problems.  Also,  a  study
4 There are several reasons why home economics is “hidden” by handicraft. Pink et al. (2010) name the
lack of suitable learning environments for home economics practical lessons; teachers with insufficient
knowledge in this area; and teachers feeling that they are being evaluated through exhibitions of student
work (fewer handicraft lessons means not having enough time to make large handicraft projects).
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(Randla, 2012) of handicraft and home economics teachers shows that the current Esto-
nian  curriculum is  considered  to  be  practical.  This  is  a  subject  where  students  practice
skills needed in everyday activities. Therefore, it is important for the teacher to value the
process of the tasks and provide freedom during the activities, and not to overemphasize
the outcomes of concrete tasks. Paying too much attention to the results may cause me-
chanical action, routine-like task solving and the limitation of independent thinking.
TABLE 2. The number of home economics lessons in Estonian basic schools.









4th grade 1 35 7 3-4
5th grade 2 70 14-15 7
6th grade 2 70 14-15 7
7th grade 2 70 14-15 7
8th grade 2 70 14-15 7
9th grade 1 35 7 3-4
Total number of home economics
lessons
72 35
The home economics syllabus (presented in the technology field book, edited by Reed-
ik, 2010) recommends that teachers use different types of learning tasks in the lessons so
that students can work both independently and in groups. It stresses the need to support
students in their development into active and independent learners who realize their
abilities in joint activities. In home economics lessons, it is possible and essential to offer
students tasks in a variety of contexts. Even further, being able to act in different situa-
tions and various contexts is a core issue in home economics education. When material is
taught in multiple contexts, students are more likely to extract the relevant features of the
concepts and use the knowledge more flexibly and effectively (Bransford et al., 1999; Ki-
kas, 2005).
5 The number is approximate; the exact number of lessons can vary depending on the length of school
terms and national holidays.
6 The number of lessons is given per week, although schools can also organize lessons during half of the
school year. For example, in 5th grade, either one lesson per week for the whole year or two lessons per
week for half a year.
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REQUIREMENTS FOR HOME ECONOMICS
While the content of the learning environment is discussed generally in the national cur-
riculum, the home economics classroom gets detailed attention in other documents and
laws. The health requirements for schools (Tervisekaitse…, 2013) set by the Minister of
Social Affairs dictate what the physical learning environment, including home economics,
should look like.  As students in home economics use various tools and technology, it  is
crucial to talk about security and safety issues. The technology field book (edited by Reed-
ik,  2010) set additional requirements for lighting and the minimum space in the class-
room needed per student.
In addition, compared with the latest curriculum more attention to the home econom-
ics  classroom has  been given  in  the  technology  field  book.  It  is  written  by  experts  and
practitioners to open and explain the implementation of the curriculum. Anu Pink (2010)
confirms that in home economics there is a great opportunity to encourage students to
collaborate. It is a good subject for practicing how to act in a friendly and polite manner,
to help each other, and to make an effort toward the common goal. As a subject, home
economics gives students possibilities to work collaboratively in small groups that are
similar to everyday situations at home and use their previous knowledge as assumed by
socio-constructivist and socio-cultural approaches. Social learning is emphasized more
than ever in the latest curriculum (see Table 3 for the changes in the content of learning in
the Estonian curricula). Five general competencies (value competence, social compe-
tence, self-management competence, learning to learn competence and communication
competence) out of eight concentrate on developing social readiness to learn with others
and from others.
The constantly growing need for social communication also requires that the physical
environment that connects people becomes more and more social (Ots, 2007). Likewise,
the learning environment in home economics class needs to support social learning. To
Malin  (2011),  the  social  environment  has  great  importance.  She  has  studied  how  the
physical environment can affect social learning in home economics lessons. According to
Malin, a good learning environment favors teachers’ and students’ interaction during
practical and dynamic everyday actions. It is important to design home economics class-
rooms to fulfill the requirements of home kitchens while also supporting interaction and
making it possible for each group member to work at the same time (Malin, 2011; Pink,
2010).
Interaction in home economics lessons is also emphasized by Venäläinen (2010). She
has focused her study on the interactions taking place between multicultural students and
the teacher. Her attention is on the focusedness of the teachers’ and students’ actions as
well as on the immigrant students’ everyday experiences and cultural backgrounds. Stu-
dents’ previous experiences and their backgrounds have great importance in both socio-
constructivist and socio-cultural approaches (Hall, 2007). Students can share their expe-
riences with their peers in learning situations and use their earlier knowledge for con-
structing understandings.
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In order to achieve the competencies set by the curriculum, home economics teachers
need to provide tasks where students develop subject knowledge as well as general com-
petencies, like willingness to interact and collaborate. Learning together and from each
other is valued in the curriculum and needs to be practiced. Regardless of the learning
approach, teachers need to encourage more collaboration and working toward a common
goal. As a practical subject, home economics creates myriad ways for developing general
competencies, like social learning.
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As seen in this paper, home economics education in Estonia has been strongly influenced
by the prevailing state regime, which affects societal needs. The content of this subject
clearly mirrors the values and attitudes in the society. During the first independence peri-
od, home economics supported building up a home culture by providing women with
education and skills for everyday life. Although the importance of home economics was
overshadowed by the Soviet regime, there were enough men and women to keep its spirit
alive and re-introduce it after the country achieved independence again. The organization
of the subject has changed through time, while its main goal, preparing students for eve-
ryday life, has remained unchanged. Everyday life means communicating with families
and friends as well as making complex decisions according to the resources and people
around us. The learning tasks and situations in schools need to fulfill the needs one faces
every day. Home economics lessons create everyday-like situations and give students the
chance to learn how to solve real problems.
Although today, home economics is compulsory for all, there are more developments
needed in Estonia, for example, revising the curriculum and making home economics a
separate subject, so that students can construct their knowledge without having to juggle
between different areas of technology education. Also, the name of this subject (kodun-
dus) could be reconsidered, as its content has stayed unchanged since the Soviet period,
when its main meaning was practical food preparation. A new name could help to adjust
the subject to its broad content.
Until now, the teaching of home economics in Estonia has not been grounded on re-
search-based knowledge. It would be interesting to study teachers’ attitudes, understand-
ings  and  decision  making  processes  –  how  they  interpret  the  curriculum  and  to  what
extent they take into account the contemporary needs of the society. Curriculum devel-
opment is a long process and it is not possible to make changes often. At the same time,
today’s curriculum allows teachers the possibility to interpret the content of the subject
and choose topics that are more relevant to a given time. Therefore, home economics
teachers need to be flexible and up-to-date to sense which skills and knowledge young
people need in their everyday life today and in the near future.
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TIIVISTELMÄ
Tässä artikkelissa tarkastellaan kotitalousopetuksen historiallista asemaa ja kehitystä
Virossa. Artikkeli kuvaa ajallisena jatkumona, miten kotitalousopetus kehittyi alkuvai-
heen sisällöistä “kodumajandus”2 (ammatillinen orientaatio) kohti nykypäivää “kodun-
dus”2 (orientaatio koulun oppiaineena) samalla tarkastellaan, miten kotitalousopetusta
kuvataan uusimmassa opetussuunnitelmassa. Perusopetuksen kotitalousopetus on Viros-
sa saanut eri aikakausina erilaisia vaikutteita vallitsevan hallinnon näkökulmista sekä
yhteiskunnan tarpeista käsin. Tämä on määrittänyt kotitalousopetuksen sisältöjä ja pai-
notuksia. Kotitalous koulun oppiaineena heijastaa myös Virossa selvästi, millaisia arvoja
ja asenteita yhteiskunnassa on.
Kotitalousopetuksen alku on Virossa ollut vahvasti yhteydessä tyttöjen mahdollisuuk-
siin kouluttautua. Vuonna 1811 pastori J. P. von Roth perusti Kanepi Parish School –
koulun tytöille (Hirvlaane, 2000). Opinnot olivat yleissivistäviä, mutta niihin kuului myös
kotitalousopetuksen perussisältöjä. Kotitalouden sisältöjä opetettiin myös kotitalouskou-
luissa ja erilaisilla kursseilla (ks. Taulukko 1).
Viron ensimmäisen itsenäisyyskauden aikana (1918–1940) kotitalousopetusta arvos-
tettiin, koska se tuki kotikulttuurin kehittymistä kouluttamalla naisia ja antamalle heille
tarpeellisia arjen taitoja. Vuonna 1920 tuli voimaan perusopetuslaki, jossa määrättiin
kuuden vuoden pakollinen koulunkäynti kaikille lapsille. Perusopetuksen jälkeen oli
mahdollista saada ammatillista koulutusta syventävissä oppilaitoksissa (täienduskoolid).
Näissä oppilaitoksissa koulutus kesti 1–2 vuotta. Samaan aikaan kotitalousopetus
(kodumajandus) sai itsenäisen oppiaineen roolin ammatillisessa koulutuksessa. Vuonna
1936 perustettiin Kotitalousopetuksen yhdistys ja muutaman vuoden kuluttua siitä (1939)
pidettiin valtakunnalliset kotitalousopetuksen päivät.
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Vuonna 1944 (Neuvostoliiton miehityksen jälkeen) Viron koululaitos liitettiin täysin
neuvostoliittolaiseen koulutusjärjestelmään, joka määritti tavoitteet kaikelle julkiselle
koulutustoiminnalle. Arvot, joita Virossa oli pidetty tärkeinä 20 vuoden ajan, sivuutettiin.
Naisia ei enää nähty kotikulttuurin vaalijoina, vaan tarpeellisina teollisuuden käsipareina
(Kuum, 1997). Suurin osa kotitalouskouluista suljettiin vuonna 1944 ja kotitalousopetus
poistettiin perusopetuksen opetussuunnitelmista moniksi vuoksiksi. Kotitalousopetus ei
saanut asemaansa takaisin itsenäisen oppiaineena Neuvostoliiton miehityksen aikana,
vaikka joitain oppisisältöjä liitetiinkin käsityön oppitunneille. Vaikka kotitalousopetuksen
tärkeys jäi varjoon neuvostomiehityksen aikana (50 vuotta), oli kuitenkin olemassa tar-
peeksi miehiä ja naisia, jotka pitivät oppiainetta tärkeänä ja palauttivat sen siinä vaihees-
sa, kun maa sai jälleen itsenäisyytensä takaisin (1991). Kotitalousopetuksen järjestämis-
tapa on siis vaihdellut aikojen kuluessa, vaikka sen päätavoite, oppilaiden arjen taitojen
vahvistaminen, on pysynyt muuttumattomana.
Viro sai itsenäisyytensä takaisin vuonna 1991 ja oli valmis tekemään itsenäisiä koulu-
tusta koskevia päätöksiä. Ensimmäinen itsenäisen Viron uusi opetussuunnitelma hyväk-
syttiin virallisesti vuonna 1996. Siinä kotitalousopetus tuli jälleen näkyväksi, kuitenkin
sen asema on vaihdellut myös viime vuosien saatossa. Vuoden 1996 opetussuunnitelmas-
sa kotitalous (kodundus) nimettiin erilliseksi oppiaineeksi, vaikka käytännössä opetus
järjestettiinkin yhdessä käsityön kanssa. Tästä syystä kotitalouden opetussisällöt saivat
vähemmän huomiota. Kuitenkin verrattuna neuvostoaikoihin kyseessä oli suuri paran-
nus. Uusimmassa opetussuunnitelmassa (NC, 2011) kotitalousopetuksella on varsin vä-
hän opetustunteja, vaikkakin minimimäärä kotitalousopetusta on määritelty. Aikaisem-
missa opetussuunnitelmissa (NC 1996 ja NC 2002) kotitalousopetukseen käytetty opetus-
tuntien määrä oli opettajien itsensä päätettävissä. Pakollinen minimimäärä auttaa pitä-
mään kotitalousopetuksen asemaa yllä siten, ettei se jää käsityön opetuksen jalkoihin
Lisäksi opetussuunnitelmassa määritelty minimituntimäärä pakottaa kouluja rakenta-
maan kotitalousopetuksen kannalta tarkoituksenmukaisia opetustiloja.
Toinen suuri muutos, joka tuli esiin opetussuunnitelmassa vuonna 2001, oli se, että
opetuksesta tuli pakollista kaikille oppilaille (pojat ja tytöt), joskin oppiaineen sisällöt
vaihtelivat hieman sukupuolen mukaan (ks. Taulukko 2 ja myös Tamm & Palojoki, 2012).
Oppilaat saavat valita oman kiinnostuksensa kohteita, mutta he saavat myös opetusta
muista sisällöistä vaihtamalla opetusryhmiä. Opetusryhmien vaihto oli edellisessä ope-
tussuunnitelmassa valinnainen opetustapa (NC, 2002), mutta nyt se on pakollinen osa
oppilaiden työskentelyä. Kaikille yhteinen kotitalousopetus heijastaa yhteiskunnan muu-
toksia. Verrattuna ensimmäisen itsenäisyyskauden sisältöihin, opetuksessa ei enää tähdä-
tä naisten ja tulevien kotiäitien kasvattamiseen. Nykyään tähdätään vastuullisten kansa-
laisten kasvattamiseen. Vastaavasti kotitalousopetuksen sisällöt ovat muuttuneet, esi-
merkiksi kuluttaja-asioita, ravitsemusta, etikettiin ja elintarviketurvallisuuteen liittyviä
asioita on lisätty uuteen opetussuunnitelmaan.
Jatkuvasti kasvava sosiaalisen vuorovaikutuksen tarve on vaikuttanut myös uusim-
paan opetussuunnitelmaan, joka perustuu sosiokonstruktivistiselle ja sosio-kulttuuriselle
käsitykselle oppimisesta. Kotitalous oppiaineena antaa oppilaille monia tilaisuuksia työs-
kennellä arkipäivää muistuttavissa yhteistyötilanteissa koulutuntien aikana. Ryhmätyöt
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tarjoavat mahdollisuuden vertaisoppimiseen. Tästä seuraa, että kotitalouden oppimis-
ympäristöjen tulee myös tukea vuorovaikutustilanteiden muodostumista (ks. Malin &
Palojoki tässä julkaisussa).
Vaikka kotitalousopetus on tänään pakollista kaikille oppilaille, kehittämiskohteita
riittää silti. Esimerkiksi kotitalousopetuksen itsenäisen aseman vahvistaminen erillisenä
oppiaineena on tärkeää. Tällöin oppilaat voisivat systemaattisesti rakentaa osaamistaan,
ilman että heidän pitää vaihtaa näkökulmaa teknologiakasvatuksen sisältöjen välillä.
Myös oppiaineen nimeä (kodundus) pitäisi harkita uudelleen, sillä sen sisällöt ovat neu-
vostoajoista asti pysyneet samoina ja fokusoituneet lähinnä käytännön ruoanvalmistuk-
seen. Uusi nimi voisi auttaa laajentamaan kotitalousopetuksen nykyisiä opetussisältöjä.
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LEARNING ACROSS CONTINENTS – EXPERIENCES




The  diversity  in  schools  (Goodwin,  2002)  requires  teachers  to  be  culturally  aware,  to
know about various cultural orientations, and to act meaningfully within a culturally het-
erogeneous group of learners. Future teachers need the knowledge and skills to not only
understand the cultural heterogeneity that exists in classrooms, but also to act meaning-
fully in classroom situations and in cooperation with parents. Cultural responsiveness
(Gay, 2010) recognizes the plurality of cultures that are present at all times, and this also
places new demands on the development of teacher education.
Finnish home economics (HE) teacher education at the Department of Teacher Edu-
cation has a long record of cooperation with Ghanaian colleagues at the Cape Coast Uni-
versity. The most recent form the activity has taken is the CIMO-funded North-South-
South project, which has proved to be fruitful by facilitating teacher and student exchange
between our universities. Besides personal, cultural, and professional experiences gained
by the exchange students and teachers themselves, the mobility periods have provided
institutional-level development opportunities for each sending and receiving institution.
Cross-cultural supervision teams for bachelor, master, and doctoral-level dissertations
have provided a kind of a safety net for the exchange students and increased supervisor
engagement with the North-South-South network. Undergraduate students of the receiv-
ing institution have had valuable discussions and increased their understanding of the
global perspectives of HE education. The exchange students have also had an active role
in network meetings, including after their exchange period. We have increased our un-
derstanding of culturally responsive education at all levels of the education system. These
are valuable institutional cross-cultural learning processes, where indeed the voices on
the ground have been engaged in educational development (Lehtomäki, Janhonen-
Abruquah, Tuomi, Okkolin, Posti-Ahokas, & Palojoki, 2013).
Active student participation supports multicultural education and reciprocal under-
standing. At best, sharing experiences and knowledge between students, teachers, lead-
ers, and others involved provides a means for better understanding school life and prac-
tices in the south and the north. Our cooperation has opened possibilities for professional
development through the participants across cultures and countries and by increasing
understanding  of  students’  voices  in  education  policy  and  practice  development.  The
concrete outcomes on an individual level are joint articles published, and bachelor’s and
master’s thesis completed under cross-national supervision.
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The most recent student visit from the University of Helsinki to the University of Cape
Coast resulted in Katariina Juurikkala’s (2015) master’s thesis, I Can Take You to River-
side but You Have to Drink Yourself: Exploring Ghanaian Home Economics Education.
The purpose of her study was to explore, interpret, and describe Ghanaian HE education,
with the data collected during her exchange period in spring 2014. The theoretical back-
ground deals with themes of learning and teaching, and the cultural relatedness of the
two. It also sets Ghana in the context of sub-Saharan Africa, concentrating on the chal-
lenges of Ghanaian education. She explored the contents and the implementations of HE
education through a cultural perspective.
According to Juurikkala’s (2015) study, HE appeared as a subject that increases well-
being in contemporary Ghana. From the teachers’ point of view, HE has far-reaching
effects on pupils’ futures, and the teachers had an urge to make pupils learn. The teachers
had significant roles in the classes, but the interaction between pupils and teacher was
sometimes quite one-sided and the inadequate teaching resources made it difficult to
teach HE using diverse teaching methods. The results of the learning assignment, studied
more  deeply,  reflected  the  importance  of  choosing  culturally  relevant  contents  and im-
plementing them wisely during HE lessons (Juurikkala, 2015).
Suvi Lehosvuo’s bachelor’s thesis (2014) focused on female and male students’ views
on the gendered aspect of HE education in Ghana, and formed part of a study called To-
wards Contextual Understanding of Gender: Teacher Students’ Views on Home Eco-
nomics  Education  and  Gender  in  Ghana  and  Finland (Janhonen-Abruquah, Posti-
Ahokas, Edjah, & Amu, forthcoming). In her thesis, she had to question her Nordic as-
sumptions of gender equality and reflect critically on the important role of a teacher as a
provider of equal opportunities for all learners.
In the following, the Ghanaian context of HE education is described in more detail.
The aim is to encourage further cooperation by increasing understanding of the educa-
tional system and the role of HE in Ghana.
HISTORY AND NATURE OF HOME ECONOMICS IN GHANA’S
EDUCATIONAL SYSTEM
Home economics education in Ghana traces its roots to the colonial era of trade and mis-
sionary  work  in  the  country.  The  Portuguese  were  the  first  Europeans  to  arrive  at  the
Gold Coast in 1471 (Wilks, 1962). They chanced upon a variety of African kingdoms, some
of which controlled significant deposits of gold in the soil, thus the name Gold Coast, as
the colonial  masters named it.  Eleven years after their arrival,  the Portuguese built  the
Elmina Castle (see Figure 1),  the first  European settlement on the Gold Coast (Bruner,
1996). News of the successful trading spread quickly, and eventually British, Dutch, Dan-
ish, Prussian, and Swedish merchants also arrived in the country.
The British merchants came with Wesleyan missionaries. Some of these merchants
and missionaries also came with their wives, and that marked the beginning of the aca-
demic subject, course, or program of home economics in Ghana. Until the nineteenth
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century, Ghanaian women generally were excluded from education because their place in
society was perceived to be the home (Adu-Boahen, 2013). Young females thus learned
from their mothers and grandmothers how to care for and maintain their home through
observation  and guided  practice  rather  than through formal  education.  When Western
education was introduced in Ghana, fewer females than males benefited, and the instruc-
tion that girls received in these schools leaned towards maintaining the woman’s place in
society as the home manager.
FIGURE 1. Map of Ghana (Source: http://www.joli-ecotours.com/maps.htm).
According to Adu-Boahen (2013), Mrs. Harriet Jarvis, the wife of a merchant, made
the first attempt to train girls in domestic science in 1821. Mrs. Jarvis established a school
to train girls in needlework, which unfortunately closed down after about six years (Eku-
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ban, Gavor, & Kwakye, 2006). In 1836, another wife of one of the Wesleyan missionaries
opened a Wesleyan female school at Cape Coast known as Wesley Girls School and Train-
ing  Home,  now  known  as  Wesley  Girls’  High  School  (Graham,  1971).  Mrs.  Harriet
Wrigley taught subjects including various branches of reading and sewing, and is credited
with opening the first important school of domestic science in Ghana (Ekuban, Gavor, &
Kwakye, 2006). The Basel mission later established other female schools on the coast and
inland.
In most of the schools, training included sewing, mending, and housekeeping. Initial-
ly, the girls were trained as house helps for the merchants and missionaries, and were
polished up to be good wives to the merchants and catechists (Graham, 1971). Eventually,
the programs turned out women who were excellent managers in domestic concerns and
good nurses (Ekuban, Gavor, & Kwakye, 2006).
Home economics was introduced into the formal school system at the elementary level
in  1921  as  laundry  work  ((Ekuban,  Gavor,  &  Kwakye,  2006).  Cookery  was  introduced
later; the first foods laboratory/classroom was under a tree, the first stove was a three-
stone fireplace, and the first dish was boiled cassava (Ekuban, Gavor, & Kwakye, 2006).
The  girls  showed keen interest,  which  made  the  introduction  of  other  subjects  such  as
housewifery, mother craft or child welfare, and housekeeping possible.
According  to  Adu-Boahen (2013),  it  was  in  the  1870s  that  secondary  education  be-
came available in Ghana, but the first institution was a boys’ school. Secondary education
for girls only became available in Ghana in the twentieth century. Initially, cookery and
sewing were taught, with management added to the curriculum later.
EDUCATION FOR HOME ECONOMICS TEACHERS
The teacher-training colleges (TTC), now designated colleges of education, are the educa-
tional institutions responsible for the fundamental training and education of teachers.
Graham (1971) maintains that the Basel Mission introduced these training colleges to the
country  in  the  colonial  days  when  they  established  a  training  school  for  catechists  at
Akropong in 1848. Since then, the government and other missions have also established
teacher-training colleges. Preliminary teacher education (Diploma in Basic Education
[DBE]) is offered in thirty-eight public and three private colleges of education in Ghana
(Institute of Education, cited in Asare & Nti, 2014). All of these colleges run a three-year
DBE program. The colleges’ academic calendar consists of six semesters. Students spend
the  first  four  semesters,  which  make  up  the  first  two years  of  study,  on  campus  taking
courses in education and general studies such as information technology. Students also
read foundation courses in areas such as English, mathematics, pre-vocational skills,
French, and technical skills. During the final two semesters of the program, students are
placed in schools off-campus to put into practice the knowledge and skills they have ac-
quired in their bid to be effective teachers (Institute of Education, cited in Asare & Nti,
2014).
Home economics, a component of pre-vocational skills, which is one of the foundation
courses, has its history in teacher education dating as far back as the early 1930s, when an
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external examination for women teachers was conducted by Ghana’s Education Depart-
ment  (Graham,  1971).  The  examination  covered  compulsory  subjects  such  as  domestic
science,  needlework,  theory  of  teaching,  and  arithmetic,  and  optional  subjects  such  as
English language and literature, hygiene and nature study, history and geography, and
drawing  and  handwork,  which  were  taught  during  that  period.  Ekuban,  Gavor,  and
Kwakye (2006) state that the Achimota College of Education was one of the colleges that
trained female teachers to enable them to teach, at least, sewing to girls in schools, and
that it  was in the 1940s that the training of domestic science teachers developed into a
two-year specialist course for already-trained teachers. Subsequently, in 1961, a program
for domestic science teachers was established at the Specialist Training College at Winne-
ba, now the University of Education Winneba (UEW), to train teachers for secondary
schools and teacher training colleges to meet the growing demands for teachers and also
to cut the cost of training teachers abroad (Ekuban, Gavor, & Kwakye, 2006).
At the university level, evidence of HE dates back to 1967 when the University of Gha-
na, Legon, established a diploma program in Home Science Extension (Ekuban, Gavor, &
Kwakye, 2006).  In 1977, the University of Cape Coast established an HE program as a
Diploma in Advance Studies in Education (DASE), with the purpose to upgrade experi-
enced specialist teachers (Ekuban, Gavor, & Kwakye, 2006).
HOME ECONOMICS EDUCATION AT PRIMARY, JUNIOR, AND
SENIOR HIGH SCHOOL LEVELS IN 21ST CENTURY GHANA
Currently, HE, or forms of it, is taught at all levels of education in Ghana. According to the
Ghana Education Service (2012), the primary level consists of children from ages 6 to 11;
6–8-year-olds form the lower primary, and 9–11-year-olds make up the upper primary.
Life  skills  and hygiene  are  taught  in  citizenship  education  to  encourage  pupils  to  think
creatively, find out things for themselves to satisfy their curiosity, ask questions, observe,
view information critically, and assimilate new knowledge (Ghana Education Service,
2012).
The junior high education constitutes the last three years of basic education (ages 12–
14). This is the transitional period from basic to secondary education, and provides an
opportunity for pupils to realize their interests, abilities, aptitudes, and other potentials
through the study of subjects such as technical, vocational education, and training (Ghana
Education  Service,  2012).  This  is  intended  to  help  induce  in  pupils  the  desire  for  self-
improvement, the ability to appreciate the use of the hand as well as the mind, and also
prepare pupils adequately for further academic work and the acquisition of tech-
nical/vocational skills at the secondary level (Ghana Education Service, 2012).
In the public senior high schools in Ghana, all students take core subjects such as Eng-
lish language, integrated science, mathematics, and social studies. In addition to these,
each student takes three or four elective subjects from one of seven elective courses of-
fered at the secondary level. These include sciences, arts (social sciences and humanities),
vocational (visual arts or HE), technical, business, or agriculture. The HE course at this
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level consists of subjects such as food and nutrition (FN), clothing and textiles (CT), man-
agement in living, general knowledge in art, French language, textiles, economics, chem-
istry, and biology. Students’ major area of study is either FN or CT, and they then have to
choose additional subjects from this list to make up the four elective subjects. Home eco-
nomics at the senior high school level emphasizes the study of the physical,  emotional,
intellectual, and social needs of the individual, family, and society.
HOME ECONOMICS EDUCATION AT UNIVERSITY LEVEL
At the tertiary level, HE-related programs are run at colleges of education, polytechnics,
and universities. Public universities in Ghana that offer HE programs or related programs
include  the  University  of  Education,  Winneba  (UEW),  the  University  of  Ghana,  Legon,
the University of Cape Coast (UCC), and the University of Science and Technology, Ku-
masi (KNUST). For instance, KNUST runs a Bachelor of Science degree in food science
and community nursing, a Bachelor of Arts degree in publishing, and Master’s degrees in
entrepreneurial development, human resource management, and human nutrition and
dietetics. However, UCC and UEW are the only two public universities in Ghana that offer
HE education. The University of Cape Coast was established in 1962 out of a dire need for
highly qualified and skilled educators, and to provide leadership and enlightenment. Its
original mandate was therefore to train graduate professional teachers for Ghana’s second
cycle institutions, such as teacher-training colleges and technical institutions, and the
Ministry  of  Education,  in  order  to  meet  the  staffing  needs  of  the  country’s  accelerated
education program at the time (University of Cape Coast, 2015).
The Vocational and Technical Education Department (VOTEC) of UCC, which offers
HE, was established in 1993 with the assistance of the United Nations Development Pro-
gram (UNDP) and the Ghanaian government. It continues to deal with the task of prepar-
ing professionally qualified vocational and technical educators for teaching at the second-
ary and basic levels, supervisory and leadership positions in education, training, and the
service  industry  (University  of  Cape  Coast,  2013).  The  department  offers  a  Bachelor  of
Education HE degree program, with students specializing in either FN or CT, with family
resources management being mandatory.
At the university, HE student teachers start reading educational courses during their
first year. They read philosophical foundations of education and educational psychology
in the first and second semesters of their first year, while the second year courses include
educational statistics, special education, curriculum studies in HE, and methods of teach-
ing HE, which entails micro-teaching. In the first semester of their third year, students
read  assessment  in  education,  and  during  the  second  semester  of  the  third  year,  they
practice teaching their peers on campus. Lecturers sit in on these classes to supervise and
grade students; those who pass the course go on to carry out on-campus teaching prac-
tice, and students who pass the on-campus practice are posted to various senior or junior
high  schools  all  over  the  country  to  teach  for  a  semester  of  their  final  year.  While  off-
campus, however, students are supposed to be working on their research projects.
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Their final semester is spent on the university campus reading additional courses and
completing their research projects. Upon successful completion of the Bachelor of Educa-
tion  HE  program,  students  qualify  to  teach  in  any  junior  or  senior  high  school  in  the
country. Here, all graduates can teach management in living and, depending on their area
of specialization, may teach either FN or CT. Students are sometimes required to teach
some general subjects at the basic level if  there is the need for them to do so.  Students
who have interests other than teaching find themselves in hospitality management,
banks, the food and drugs board, and military and aviation services.
CONCLUSIONS
Home economics education is required by all  citizens in the global north and south, as
described in the various articles in this anthology. In Ghana, it played a vital role in girls’
introduction to education, and it remains prominent in Ghana’s modern education sys-
tem. Its paramount goal of strengthening individual and family life, with the family at the
core, cannot be overemphasized. However, there is a need for investment in HE educa-
tion and training to enable students, and indeed all people, to benefit from its potential
for producing well-rounded individuals, at the very least. In Finland, HE education at all
levels  is  constantly  competing  with  other  subjects  and  study  fields,  and  much  work  is
needed to ensure that the voice of home economists is heard in public discourse. Thus,
the international cooperation involved in exchange study visits and joint research projects
is more valuable than ever. The possibility of witnessing your own profession or research
or study field practiced in another cultural context allows you to learn more about your-
self and your profession, and thus develop both further.
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TIIVISTELMÄ
Monikulttuurisuus on tänä päivänä monien länsimaisten koulujärjestelmien haaste.
Opettajien kaikilla kouluasteilla tulisi olla kultturisesti tietoisia ja heidän pitäisi osata
toimia oppimista edistävällä tavalla monikulttuurisissa opetustilanteissa. Koulun moni-
kulttuurisuus on kuitenkin laaja ja monipuolinen ilmiö. Käytännössä se on paljon muuta-
kin kuin oppilaiden taustaan liittyvä etninen diversiteetti. Esimerkiksi oppilaiden koti-
taustojen ymmärtämien antaa opettajille lisää välineitä tukea oppilaan oppimista koulus-
sa. Kulttuurinen responsiivisuus (ks. Gay, 2010) on termi, joka haastaa myös opettajan-
koulutuksen. Millä keinoin tulevaisuuden opettajia voisi entistä paremmin valmistaa
kohtaamaan erilaisuutta ja moninaisuutta kaikkien aineiden opetustilanteissa?
Suomalainen kotitalousopettajakoulutus on jo pitkään tehnyt yhteistyötä Cape Coas-
tin yliopiston kanssa. Tällä hetkellä CIMO:n North South South-ohjelmasta saadun rahoi-
tuksen avulla on voitu toteuttaa opettaja- ja opiskelijavaihtoa Helsingin yliopiston ja Cape
Coastin yliopistojen välillä. Vaihto mahdollistaa osallistujilleen henkilökohtaisia, kulttuu-
risia ja ammatillisia kokemuksia, mutta samalla se myös hyödyttää vaihtoon osallistuvia
laitoksia monikulttuurisen ymmärryksen lisääntymisen kautta. Vaihdossa olleet opiskeli-
jat ovat voineet kerätä aineistoa esimerkiksi syventävien opintojen tutkielmaansa (Juu-
rikkala, 2015) tai kandidaatin tutkielmaansa varten (Lehosvuo, 2015). Suomeen on saatu
vierailulle ghanalaisia kollegoita, jotka ovat samalla voineet edistää oman väitöskirjansa
tekemistä hyödyntämällä Helsingin yliopiston kirjastopalveluja ja ohjausta. Vaihto lisää
ymmärrystä ja mahdollistaa henkilökohtaisen kokemusten vaihdon, joka usein puuttuu
koulutusjärjestelmien kansainvälisestä kehittämistyöstä (Lehtomäki, Janhonen-
Abruquah, Tuomi, Okkolin, Posti-Ahokas & Palojoki, 2013).
Tässä artikkelissa tarkastellaan ghanalaisen kotitalousopetuksen kehittymistä ja artik-
kelin tavoitteena on lisätä ymmärrystä kotitalousopetuksen roolista osana ghanalaista
koulutusjärjestelmää. Ghanalainen kotitalousopetus juontaa juurensa siirtomaavallan
aikaan ja lähetystyöntekijöiden työhön Ghanassa. Portugalilaiset olivat ensimmäisiä eu-
rooppalaisia, jotka saapuvat Ghanan Kultarannikolle vuonna 1471(Wilks, 1962). Arvok-
kaat raaka-aineet houkuttivat kauppiaita Englannista, Hollannista, Tanskasta, Preussista
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(Saksa) ja Ruotsista. Englantilaisten mukana saapui lähetyssaarnaajia vaimoineen ja
heidän katsotaan aloittaneen kotitalousopetuksen Ghanassa. Aluksi ghanalaisilla naisilla
ei ollut oikeutta osallistua koulutukseen, sillä katsottiin, että naisten paikka on kotona
(Adu-Boahen, 2013). Nuoret naiset oppivat äideiltään ja isoäideiltään, miten kotitaloutta
hoidetaan. Länsimaisen koulutusjärjestelmän saavuttua koulutustason noususta hyö-
tyivätkin ensin miehet.
Kauppiaan rouva Harriet Jarvis perusti ensimmäisen kotitalouskoulun Ghanaan
vuonna 1821 (Adu-Boahen, 2013). Koulu kuitenkin suljettiin kuuden vuoden kuluttua
(Ekuban, Gavor & Kwakye, 2006). Vuonna 1836 englantilaisen lähetyssaarnaajan vaimo
perusti uuden kotitalousopetusta antavan oppilaitoksen, jonka nimi oli: Wesley Girls’
High School (Graham, 1971). Näissä oppilaitoksissa opetettiin sekä käsityötä että kotita-
louden hoitoa, ja koulutuksen tavoitteena oli hyvän kotirouvan ja kodinhoitajan ideaali
(Ekuban, Gavor & Kwakye, 2006).
Kotitalous tuli osaksi virallista koulujärjestelmää vuonna 1921, jolloin sen sisältönä oli
tekstiilien  hoito  ja  pesu  (Ekuban,  Gavor  &  Kwakye,  2006).  Ruoanvalmistus  tuli  myö-
hemmin opetusohjelmaan. Oppilaat olivat aidosti innostuneita oppimisestaan ja kotita-
louden perusopetus laajeni myöhemmin käsittämään myös lastenhoidon. Vuonna 1870
kotitaloutta pystyi opiskelemaan myös toisen asteen oppilaitoksissa, joskin opetus oli
aluksi suunnattu vain pojille (Adu-Boahen, 2013). Tytöille toisen asteen kotitalousopetus
avautui vasta 1900-luvulla. Tänä päivänä kotitaloutta tai sen oppisisältöjä opetetaan kai-
killa Ghanan kouluasteilla. Kansalaistaitoja ja hygieniaa opetetaan osana kansalaiskasva-
tusta (Citizenship Education) ja opetuksen tavoittena on rohkaista oppilaita luovaan ajat-
teluun, itsenäiseen ja kriittiseen tiedonhankintaan sekä tiedon soveltamiseen erilaisissa
tilanteissa (Ghana Education Service, 2012).
Korkeakouluasteella kotitalouteen liittyviä opintoohjelmia on yliopistojen opettajan-
koulutusyksiköissä (Colleges of Education) sekä ammattikorkeakouluja vastaavissa oppi-
laitoksissa (Polytechniques). Kotitalouteen liittyviä opintoohjelmia on Winnebassa (Uni-
versity of Education, Winneba), Cape Coastissa (University of Ghana, Legon, University
of Cape Coast) ja Kumasissa (University of Science and Technology, Kumasi). Jälkim-
mäinen tarjoaa myös kandidaatti-tasoista koulutusta elintarvike-, ravitsemus- ja hoitotie-
teiden alalla.
Kotitalousopetus on tarpeellista kaikissa maissa, kuten tämän antologian eri artikke-
leissa todetaan. Ghanassa kotitalousopetukslla on ollut tärkeä rooli, kun tyttöjen osalli-
suutta kouluissa on parannettu. Huolimatta yhteiskuntien erilaisuudesta suomalaisella ja
ghanalaisella kotitalousopetuksella on paljon yhtäläisyyksiä. Maidemme välisen yhteis-
työn avulla kotitalousopetusta voidaan kehittää entistä paremmin vastaamaan yhteis-
kunnallisia muutoksia.
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INFLUENCING EVERYDAY ENVIRONMENT – NEPALESE
STUDENTS’ AND TEACHERS’ PERCEPTIONS
Minna Virkki & Päivi Palojoki
INTRODUCTION
Western and developing countries are still both interdependent on the global economic
system (Elliot,  2005; Smyth 2005; Easterly,  2006; Collier 2008) and this interdepend-
ence applies to households as well because they are the smallest units in economic sys-
tems. The conditions of everyday life are, however, very different in developing countries
by comparison with those of the west. In developing countries, people are more immedi-
ately dependent on their environment and many environmental problems severely
threaten their survival on a daily basis. Mass-consumption lifestyles in western countries
undermine the sustainability of natural resources and affect the development of poor
countries (Fien & Tilbury 2002).
The  data  for  this  article  were  collected  in  Nepal,  which  is  a  relatively  poor  country,
lacking the economic and pedagogical resources for school development (see e.g. Bajra-
charya & Brouwer, 1997; Khaniya & Williams, 2004). The Nepalese environment is also
fragile. The country is vulnerable to natural disasters and in Nepal, occurrence of floods
or landslides caused by increased population pressure, unregulated development and
environmental degradation is a regular phenomenon (Shiwaku, Shaw, Kandel, Shrestha
& Dixit, 2007). UNICEF (2011) also reports on the political instability stemming from the
nationwide conflict from 1996 to 2006, when a Maoist political party launched a ‘people’s
war’. Although schools were not a primary target for the combatants, they were subjected
to violence, such as attacks on teachers suspected of links with the opposing side and
assaults by the government forces when they suspected that Maoist activity was taking
place in a school (UNICEF, 2011).
The distorted interrelationship between developing countries and western countries in
global economics and politics exacerbates existing inequalities and injustice (Stevenson,
2002). Environmental education is one way to help protect the environment and to alle-
viate those inequalities. The ultimate aim of environmental education is to enable people
to understand the complexities of the environment and the need for nations to adapt their
activities and pursue development in ways which are in harmony with the environment
(UNESCO, 1978). One way to reach this goal is to encourage school students to partici-
pate, in a responsible and dialogical way, in the anticipation and solution of environmen-
tal  problems (UNESCO, 1978; Mercer,  2008).  The question then becomes, how should
this encouragement be achieved?
For example, Ballantyne and Packer (1996) rely on the application of constructivist
principles of learning when they seek to encourage students to make informed decisions
regarding their environment. They want to better integrate an individual's environmental
knowledge, attitudes/values, and behavior. Since many environmental problems are
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complex, Disinger (1998) sees environmental education as a tool for cooperation between
school subjects. For example, natural and social sciences are often regarded as distinctly
different school subjects but both could well contribute to the deeper level of understand-
ing of issues related to environment and its protection.
However,  Loughland,  Reid  and  Petocz  (2010)  admit  that  relatively  little  is  known
about the way that the students understand the environment. This is even more the case
regarding developing countries where the need for environmental education has just
begun (Apple, Ball and Gandin, 2009). One reason might be that the terms used in the
discussion are too abstract. For example, the core term sustainable development is often
used in a generalistic manner and its various dimensions are not discussed thoroughly.
This kind of discussion omits the fact that dimensions should be prioritized contextually
and the local conditions in countries such as Nepal should be acknowledged.
Between the overarching discourse on environmental problems and the practical at-
tempts to ameliorate effects lies the question of how the Nepalese people actually con-
ceive of the problems manifest locally. To this end, the aim of this study was to examine
Nepalese school student and teacher perceptions of their ability to influence the environ-
ment as a natural part of their everyday life and home environment. This article discusses
those perceptions and the challenges of environmental education in Nepal.
THE CHALLENGES OF ENVIRONMENTAL EDUCATION
Religion, legislation and education are all societal factors which affect human activity in
terms of environmental protection (Tapio & Willamo, 1992). The relationship between
these factors is important for environmental education because education per se is im-
plemented  in  different  ways  in  different  cultures  (Stephens,  2007).  In  addition,  home
economics  is  a  school  subject  which  is  not  always  an  integral  part  of  the  established
school system. This is the case also in Nepal and environmental issues are taught as part
of other school subjects.
In addition, the concept of the environment itself varies culturally. Smyth (2005) ar-
gues that because many people see the environment as just what is “green”, it is necessary
to  remind  them  that  our  environment  is  the  totality  of  what  we  live  in,  regardless  of
whether it is natural or constructed, spatial, social or temporal. In environmental educa-
tion, the concept of environment can be seen through three different prisms: the envi-
ronment  as  a  whole,  “my  own”  environment  and  the  socially-produced  environment
(Tani, 2006). First, the environment as a whole means studying the environment from a
distance with objectivity; this approach is widely used in natural sciences. Second, “our
own” environment embodies that which we live in every day and which is consequently
tied to a certain time and place. This perspective is often used in environmental education
because it emphasizes one’s personal relationship with nature. Third, the environment
can be seen as something that is socially produced. This approach is used especially in
environmental politics and in environmental protection (Tani 2006).
One’s relationship with the environment is a pedagogical challenge because so many
people still see the environment as an entity separate from their own lives. Therefore, it is
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necessary  to  bring  them  back  into  recognition  of  that  proximity.  According  to  Smyth
(2005), environmental education has a key role in forming a holistic approach to the en-
vironment. Linear thinking and unilateral causal interpretations should be avoided, it is
argued. A holistic approach to the environment means taking in consideration all aspects
of the environment and life at homes. It follows that environmental education should be
developed holistically as well (Smyth, 2005).
The need for holistic environmental education is growing in contemporary society.
Consuming environmentally friendly products has become a way to express a consumer’s
personal ethical concerns and self-concepts (Cherrier, 2007). The challenge for society,
the school system and for households is to emphasize environmental education in every-
day life so that consumers have a greater holistic understanding of their own consump-
tion and its consequences.  So, in environmental protection, all  actions from every indi-
vidual count, no matter how minor they might seem.
For environmental education, the social dimension of sustainable development has a
very important role. Well-being, knowledge about basic rights and responsibilities in
decision-making are central. In home economics education, sustainable development has
become a part of how to master everyday life (Janhonen-Abruquah & Palojoki, 2005).
Ethical and ecological considerations are a part of the decision-making process and,
thereby, an important part of everyday life. With this development, the social dimension
of sustainable development becomes stronger in various educational contexts. Some of
the western forms of environmental education are based on UNESCO’s program for envi-
ronmental education (Palmer, 1998). In this program, five key words sum up the aims of
environmental education: awareness, knowledge, attitudes, skills and participation
(Hungerford, 1978; UNESCO, 1978). These terms are also used for structuring the
presentation of results for this study.
When it comes to the educational discussion, opinions differ concerning the emphasis
of environmental education. Participation and empowerment are important aims of edu-
cation as well as attitudes, values or dialogical knowledge building (Palmer, 1998; Ste-
phens, 2007; Mercer, 2008). However, schools with their students and teachers cannot
be the only elements shaping environmental education (Thomson & Gunter, 2010). For
example, in an underdeveloped schooling system, poverty, lack of resources for teacher
training, and scarcity of teaching materials are some of the most common challenges
(Joint Evaluation of Nepal´s Education for All, 2009).
RESEARCH QUESTIONS
The research focus here was derived from our concern with what was actually meant by
the immediate environment and what kind of effect the students thought they could have
on the environment in their everyday lives. Finally, there were the issues of what teachers
thought should be taught to the students in environmental education and also what kind
of methods were teachers using while teaching environmental education. Consequently,
the primary research sought answers to three overarching questions:
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1. How do school students and teachers conceptualise their immediate envi-
ronment?
2. What were the most important achievements, operations or actions with re-
spect to the environment?
3. What were teacher opinions, experiences and teaching methods with re-
spect to environmental education?
METHODOLOGICAL APPROACH
In an attempt to learn as much as possible about the environmental perceptions of Nepa-
lese school students and teachers, a qualitative approach was used (Thomson & Gunter,
2010).  Although the ethnographical approach is mainly used in anthropology (Aull  Da-
vies, 2007), it is also used in education studies where the research context is foreign to the
researcher (Tedlock, 2000). The aim of ethnography is to describe functional customs as
an insider of the community (Robinson and Schutz, 2009). That is why the data are usu-
ally based on the researcher's subjective experience and observations about the communi-
ty (Apple, Ball and Gandin 2009). In this research, we applied the ethnographic approach
by  respecting  the  local  conditions  and  the  subjective  conceptions  of  teachers  and  stu-
dents, and by acknowledging the cultural differences between the Finnish researcher and
people in Nepal.
Cultural differences often set challenges for research and make it more difficult to ac-
cess the field and understand the cultural conventions that underpin the field of study
(see e.g. Stephens, 2007). The effects of this problem were addressed in two ways. Even
though both of the authors are Finnish, one of them (MV) had the opportunity to live,
teach and undertake research in Nepal for two years (from Feb 2009 to Jan 2011). That
researcher was a young female teacher from Finland, which might have increased the gap
of cultural differences between her and the members of the school community studied.
However, the prolonged period of residence and local employment served to establish
familiarity and trust.
Second, a pre-study was conducted before the primary research to minimise the cul-
tural gap between the young Finnish female researcher and the subjects of the study. The
aim of this pre-study was to deepen the understanding of the research context and to
focus on the final form of the research questions.  The pre-study included interviews of
two Nepalese women who worked in the school studied but where not a part of the teach-
ers studied in the main study. They were fluent English speakers and their positions in the
school provided useful contextual understanding including Nepalese culture in relation to
the environment. At the same time, this pre-study gave an opportunity to practice cross-
cultural interviewing and interaction between the interviewer and the interviewee. Dis-
cussions with these informants and teacher colleagues in the research school led to the
primary research questions.
The  subjects  of  this  study  were  fourth  and fifth  grade  students  (10–11  years  of  age)
(n=11) and their teachers (n=6) at a small elementary school in Dhangadhi, a small, rural
town located in the Far West Region of Nepal one of the least-developed regions in the
country (UNDP, 2009). The school where the study was conducted is a newly established
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private school from grades one to five. The students of the grades four and five speak and
write English moderately and therefore were selected to the study. Families pay tuition
for  the  schooling  of  their  children.  Both  of  the  grade  groups  that  were  included in  the
study have a single subject teacher system. Altogether, six teachers teach the students
mathematics, English, Nepali, science, social studies, computer and general knowledge.
Although the data from small  numbers of participants are a problem for generalisa-
tion, working with small numbers allows research to focus in greater depth on the percep-
tions  of  those  participants  using  methods  that  seek  to  explore  their  construction  but
which are inherently time-consuming. The data were collected with three different meth-
ods which were designed specially for this study. There were two separate exercises which
included drawings and textual materials and, subsequently, a group interview. All these
methods were designed to fit  the ethnographical approach applied in this study. In the
first exercise, the students were asked to draw a picture of their immediate environment
and to add a name and a text explaining the picture (see e.g. Holm, 2008). The second
exercise included the same elements but this time the instructions were to draw their
most important accomplishment with respect to the environment. The exercises were also
designed so that they were a part of ordinary lessons. The group interview was conducted
with the teachers. The educational background and experience in teaching of the teachers
studied is described in Table 1.
Before the interview, a framework was formed. It included questions about teachers’
conception of their immediate environment, the teaching of environmental education as
well as the ways of teaching the target group and their teaching methods. The data col-
lected included twenty-two drawings produced by the students and thirty-five minutes of
videotaped interview material from the teachers. The data from the teachers were not
large but do give us information about the school setting and the ways and processes of
environmental education in this school. The data were analyzed using inductive qualita-
tive content analysis (see e.g.  Mayring, 2000; Mauthner & Doucet 2003).  This method
Teacher’s
codename
Gender Educational background Subject Experience in
teaching (years)
A1 male moderate science 0-5
A2 male degree in education English 8-10
A3 male degree in education Nepali 0-5
A4 female minor general knowledge 1
A5 female minor mathematics 5-8
A6 female degree in education computer, social
studies
0-5
TABLE 1. Description of the participating teachers.
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allows  themes  to  arise  from the  data  while  at  the  same time including  the  researchers’
critical reflection on his or her pre-perceptions. This is especially important when the data
are collected from a field which is unfamiliar to the researchers (Aull Davies, 2007).
RESULTS
STUDENT AND TEACHER PERCEPTIONS OF THEIR IMMEDIATE
SURROUNDINGS
Student perceptions of their immediate environment were characterised by two different
approaches. For some, the environment “as a whole” was shown in drawings as elements
in the background; mountains, the sky and the sun, for example, were very popular ele-
ments. In this approach, the emphasis is on the effects that environment has on the peo-
ple, and not on the effects people have on the environment. Therefore, the river that one
student drew has an effect in his life as a refreshing element in his life or as a spiritual
place. For others, the approach was “my own” environment. In this case it is the personal
point of view with respect to the environment which is analyzed; the environment with
respect to personal experiences, thoughts, feelings and actions. This approach is seen in
the drawings of homes, gardens and playing fields for example, places that are the closest
and most intimate for the students.
Teacher characterisations of the environment also contained two different approach-
es: “my own” environment and the “socially produced” environment. They saw the envi-
ronment as a social, peaceful unity, not as a scientific entity. This approach is used mostly
in politics and environmental protection and it emphasizes one’s individual responsibility
with respect to nature. In relation to politics and protection, teachers mentioned a few
environmental problems that Nepal is suffering from, for example, global warming and
lack of sanitation. Teachers also added a new dimension to this narrative since they called
the atmosphere an important part of nature. Whenever the atmosphere was mentioned, it
was to say something positive about it. Peace and positive perceptions were strongly em-
phasized in the data. The fact that teachers named such a wide variety of environmental
factors implies they have adopted, at least partly, a holistic mindset in how they conceive
of the environment. The interface between the students’ and teachers’ perceptions was
the approach called “my own” (see above) environment. This is a good, solid ground, on
which environmental education can be constructed.
STUDENTS’ MOST IMPORTANT ACHIEVEMENTS WITH RESPECT TO THE
ENVIRONMENT
For  the  second  research  question  the  focus  was  on  students’  most  important  achieve-
ments with respect to the environment. The key finding was that students saw acting for
the environment mainly as doing positive deeds. The fact that all the actions were quite
similar was very interesting. They included things such as keeping the environment clean,
gardening and planting trees. In several drawings, a student was doing something for the
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environment on the school premises. According to these data, students relate actions for
the environment closely with the school.
PICTURE 1. The  drawing  of  student  number  9: Doing anything.  In  the  drawing  students  are  playing
football in the playground while the river bank next to the playground is used as a land fill site.
One student  drew a  picture  of  an  action  harming  the  environment  (Picture  1).  This
drawing depicts the school, a football field, a river and a landfill site just next to the school
premises. The student was concerned about the river being polluted by the landfill site,
and for a good reason. Using riverbanks as landfill sites is common in Nepal. Usually the
purpose is to raise the bank so that annual floods do not damage houses close to the river.
The problem is that when the monsoon comes, most of the loose garbage flows away with
the water. Other problems include mosquitoes, which breed in the still water and spread
malaria, or the chemicals that leak into the ground from the garbage. In this situation the
student’s perception is correct; these actions performed by people are harming the envi-
ronment. He has even drawn the river pouring towards the football field when in reality it
flows besides the field (Picture 1 & Picture 2).
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PICTURE 2. A photo taken from the playground which student number 9 drew. The land fill site and the
river are on the other side of the brick fence.
TEACHERS’ OPINIONS, EXPERIENCES AND TEACHING METHODS
CONCERNING ENVIRONMENTAL EDUCATION
The third research question deals with teachers’ opinions, experiences and methods with
respect to environmental education. From the teacher point of view, the things that
should be taught to the students in environmental education are the proper use of water,
forestry, and environmental problems and their consequences.
“Er… about environment, we should teach about the forest also. Because with-
out forest we don’t  get oxygen and basic thing is that if  we plant forest these
landslides, desertification... so we should treat with care because...” (Teacher
A2)
“The reason for landslides is lack of forest.” (Teacher A6)
------
“If there is no forest then we have to face the problem of water scarcity also.”
(Teacher A4)
“Where is forest, there is rain also.” (Teacher A2)
All these themes are very important in environmental education but they do not form
any thematic entities making pedagogical wholes. The results show that even though
teachers have knowledge about environmental matters, in the context of teaching these
matters are kept at the level of content instead of taking them to a higher level. There were
195
no obvious thematic entities discovered in the data gathered. This seems to differ from
the international aims for environmental education.
According to the data, the teachers only taught a few things about the environment.
Three main themes could be discerned from these data: decreasing the use of plastic,
using natural resources more reasonably, and growing plants. Teachers emphasized
teaching the principle of reasonableness with everything. In the research school, the
teachers had implemented a project called: “Say No to Plastic”. In that project, they had
declared the school to be a plastic-free zone where students were not allowed, for exam-
ple, to bring food in plastic wrapping. Another project implemented in the school includ-
ed  growing  plants  in  the  school  yard.  The  students  brought  plants,  which  they  planted
with the teachers and then took care of them. These two projects are good examples illus-
trating acute environmental problems in Nepal. Thin, small plastic bags are found every-
where in the environment due to the lack of waste management. Desertification is a big
problem too, especially in the hill and mountain regions and, because of desertification,
landslides are more common and that influences the infrastructure as well.
The teaching methods used by the teachers were all related to the learning-by-doing
principal. Practical homework (planting a tree and cleaning the house), visual assign-
ments (charts, drawings and demonstrations), handicrafts, visiting fields and group dis-
cussions were all popular. Some teachers did suggest the idea of giving environmental
information to the students but they did not use it for any specific purpose. In the teach-
ers’ opinion, the best methods for teaching environmental education were group discus-
sions and on-site visits.
“I think the best method can be an on-site trip… because we can take them to
certain places where... forest... we can show them nature. That would be the
best method.” (Teacher A2)
One of the aims of environmental education is to empower students so that they con-
sider the environment in their choices and think that they are making a difference. The
methods the teachers say they use varies quite widely considering the fact that learning by
rote is still very common in Nepal.
DISCUSSION
To summarize  the  key  findings,  we  compare  our  results  with  the  international  aims  of
environmental education (UNESCO, 1978) in the Table 2.
Both students and teachers saw their immediate environment through “my own” en-
vironment approach (see Tani, 2006). Even though the perceptions of the immediate
environment  were  not  identical,  this  provides  a  good  basis  to  continue  environmental
education.  This  education  should  be  conducted  according  to  the  student’s  skills  and
knowledge. This is  why awareness of the student’s level of environmental knowledge is
important. According to the principles of empowerment (UNESCO, 1978; Palmer, 1998),
some basic knowledge about ecology will not guarantee environmentally-friendly behav-
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iour. Teachers should therefore raise the students’ awareness and develop their interest
with  respect  to  environmental  matters.  In  order  to  achieve  this,  the  school  could  set  a
better example in everyday life. There have been different kinds of projects in the school























































































As the adoption of environmentally-friendly attitudes and values is one of the aims of
environmental  education,  this  matter  should  be  taken into  consideration  in  the  school
studied. The example set by teachers is very important, so the teacher should not only
teach the attitudes and values which are accepted in the community but rather encourage
the students to reflect these attitudes and values in their everyday lives.
The teachers had a lot of knowledge about environmental issues, problems and solu-
tions. Their opinions about what should be taught and what is taught in the school were
quite similar. Both included the reasonable use of natural resources and environmental
problems. Nevertheless neither one of the themes included coherent thematic wholes.
The reason might be the inadequacy of the national curriculum. Maybe the teachers
themselves do not have a unified view of what kind of wholes they should teach to the
students. The contents of the issues that are taught were mostly unequivocal matters,
which could be taught using learning by rote. The results did not tell anything about criti-
TABLE 2. Summary of the key findings.
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cal  thinking  or  problem-solving  skills,  which  are  essential  in  environmental  education.
The results do not reveal if the knowledge the students have is profound or not.
Students’ environmental actions were mostly acts that benefit to the environment.
They were basically the same as what they had been doing with their teachers earlier in
projects.  All  in all,  how well  do the students studied here really connect the school and
environmentally friendly behaviour? It would be interesting to know if they really contin-
ue their environmentally friendly behaviour outside of the school, in their everyday lives,
or to what extent it can be carried forward into the practices of their families.
CONCLUSIONS
Many challenges lay ahead of environmental education and changes can therefore neither
happen quickly nor be directly transferred from one country to another. As the Nepalese
school system requires students to go to school for five years only, environmental educa-
tion should start right away in the first study year. The student-activating teaching meth-
ods play a significant role.  As learning by rote is not an effective teaching method with
respect to environmental education, the teaching should discuss the causes of environ-
mental problems so that the students would better understand environmental mecha-
nisms. Although this study has drawn on the perceptions of a small number of school
students and teachers, it has produced insights that could be the basis of research with
more substantial numbers, and with diverse populations. The current data usefully add to
our current understanding of the challenges and potential of environmental education.
The teachers in the school studied were familiar with various teaching methods. The
school should encourage teachers to use different methods and encourage them to apply
these methods. Some of the teachers thought that younger students are easier to teach
because they have not formed their own opinions yet. In one teacher’s opinion, teaching
older students ethical matters is a waste of time. Most of the teachers see students as
communication agents when it comes to a modern way of life. According to this research,
the didactics of environmental education and education of personal values are still a chal-
lenge in Nepalese schools. The role of the immediate environment in Nepalese everyday
life is perceived as significant. However, it seems that student and teacher perceptions of
their capability to influence the environment needs more encouragement.
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TIIVISTELMÄ
Kestävä kehitys on noussut 2000-luvun tärkeimmäksi teemaksi kehitysyhteistyössä.
Kestävään kehitykseen pyritään muun muassa ympäristökasvatuksella, jolle on luotu
yleisesti hyväksytyt kansainväliset tavoitteet. Kotitalouden opetuksessa lähiympäristö ja
sen hyvinvointi on keskeinen asia. Opetus pyrkii herkistämään oppilaita huomaamaan,
mitä itse voi tehdä oman ympäristönsä hyväksi. Tämä tutkimus sai alkunsa ympäristö-
kasvatuksen merkityksen pohdinnasta kehittyvän maan ympäristölle ja yhteiskunnalle.
Tutkimuskohteeksi valikoitui Nepal ja erityisesti sen maaseudun yksityiskoulu, jonka
oppilaat ja opettajat olivat tutkimuksen kohteena.
Nepal kuuluu maailman vähiten kehittyneimpien valtioiden joukkoon. Nepal on Aasi-
assa sijaitseva liittotasavaltainen sisämaavaltio, jonka rajanaapureita ovat Intia ja Kiina.
Viimeisen kymmenen vuoden aikana maa ja sen vajaa 30-miljoonainen kansa ovat
käyneet läpi monta mullistusta aina kuningasperheen joukkomurhista vallankaappauk-
siin ja vasemmistolaispuolueiden protesteihin asti. Nämä tapahtumat ovat vaikuttaneet
suuresti tavallisten kansalaisten elämään niin kaupungeissa kuin maaseudulla ja samalla
jarruttaneet koko maan kehitystä.
Koulujärjestelmä on Nepalissa vielä varsin heikko. Ensimmäinen kansallinen suunni-
telma opetuksen järjestämiseksi laadittiin Nepalissa vuonna 1969. Tätä ennen koulutus
vastasi lähinnä rikkaan yläluokan tarpeisiin ja ylläpiti tiukkaa kastijärjestelmää. Suunni-
telma oli kuitenkin liian kunnianhimoinen yhteiskunnan kehitysasteeseen nähden, joten
sen tulokset jäivät tavoiteltua vähäisemmiksi. Suomen Nepalin suurlähetystön viimei-
simpien arvioiden mukaan noin 90 prosenttia peruskouluikäisistä eli 5–9-vuotiaista lap-
sista käy koulua tai on ainakin aloittanut koulunkäynnin. Kuitenkin koulunsa keskeyttää
moni ja vain 70 prosenttia koulun aloittaneista aloittaa myös peruskoulun viimeisen,
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viidennen luokan. Näistä oppilaista vain murto-osa osallistuu ja pääsee läpi valtakunnal-
lisista päättökokeista ja saa päättötodistuksen (School Leaving Certificate) kymmenen-
nen luokan jälkeen. Suurin osa niistä lapsista, joilla ei ole mahdollisuutta koulutukseen,
kuuluu kastittomiin (dalit) ryhmiin, joilla yhteiskunnassa on muutenkin vain vähän tai ei
lainkaan etuja ja oikeuksia.
Tutkimuksen toteuttaminen vieraassa maassa vaatii aina enemmän pohdintaa kuin
jos se toteutettaisiin kotimaassa. Yhteiskunnalliset tekijät kuten poliittinen epävakaus,
koulujärjestelmän puutteellisuus tai nuoren demokratian lieveilmiöt ovat asettaneet omat
haasteensa myös tämän tutkimuksen toteuttamiselle. Tämän tutkimuksen tavoitteena on
tarkastella kehitysmaan oppilaan lähiympäristöä hänen omilla silmillään: keitä ja mitä
siihen kuuluu ja mitä siellä voi tehdä. Tutkimusmenetelmänä käytettiin oppilaiden teke-
mien piirrosten analysointia. Piirroksiin oppilaat kuvasivat arkisen lähiympäristönsä ja
oman tärkeimmän jokapäiväisen ympäristötekonsa. Opettajien mielipiteet ja kokemukset
ympäristökasvatuksesta sekä omat näkemykset lähiympäristöstä laajentavat tutkimuksen
näkökulmaa. Opettajilta kysyttiin ryhmähaastattelussa mitä heidän mielestään pitäisi
opettaa koulun ympäristökasvatuksessa, mitä he todellisuudessa opettavat ja millaisia
metodeja he käyttävät. Näiden kysymysten lisäksi selvitettiin, millaisena opettajat
näkevät arkisen lähiympäristönsä.
Tutkimuksen tarkennetut teemat ja tutkimuskysymykset ovat:
1. Oppilaiden ja opettajien käsitykset lähiympäristöstä: Mitä tarkoittaa oppi-
laiden ja opettajien mielestä lähiympäristö?
2. Oppilaiden tärkeimmät arjen ympäristöteot: Miten oppilaat kokevat voi-
vansa vaikuttaa lähiympäristöönsä omassa arjessaan?
3. Opettajien mielipiteet, kokemukset ja metodit ympäristökasvatuksessa:
Millaisia asioita opettajien mielestä tulisi opettaa oppilaille
ympäristökasvatuksen puitteissa? Millaisia asioita he käytännössä opetta-
vat? Millaisia metodeja he käyttävät opettaessaan ympäristöasioita?
Lähiympäristö-käsitteen ja ympäristötekojen tutkiminen avaa oppilaiden ja opettajien
arjen luontosuhdetta ja antaa tietoa ympäristökasvatuksen lähtökohdista. Opettajien
mielipiteet, kokemukset ja metodit ympäristökasvatuksesta kertovat nykyisestä ympäris-
tökasvatuksen toteuttamisesta.
Tutkimuksen suunnittelun hyvin varhaisessa vaiheessa tutkimusotteeksi valikoitui et-
nografia. Etnografinen tutkimusote sopi erityisen hyvin tähän työhön, sillä se perustuu
aidossa ympäristössä tehtävään kenttätyöhön. Ennen varsinaista aineistonkeruuta toteu-
tettiin esitutkimus, jonka tavoitteena oli tarkentaa tutkimusteemoja ja harjoitella moni-
kulttuurista haastattelua tutkimusmenetelmänä. Varsinainen tutkimusaineisto kerättiin
tammikuun viimeisellä viikolla vuonna 2010 Dhangadhissa, Nepalissa. Aineisto koostui
oppilaiden 22 piirustuksesta ja niihin liittyvistä kuvateksteistä sekä yhdestä opettajien
ryhmähaastattelusta. Aineisto analysoitiin suppealla määrällisellä analyysillä sekä laa-
jemmin sisällönanalyysin menetelmin.
Oppilaiden ja opettajien käsitykset lähiympäristöstä erosivat toisistaan niin, että oppi-
laat näkivät ympäristönsä luonnontieteellisenä kokonaisuutena, kun opettajat pitivät
lähiympäristöä enemmän yhteiskunnallisena käsitteenä. Yhtymäkohta näissä ympäristö-
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käsityksissä oli oma elämänpiiri, joka toteutuu jokaisen omien kokemusten mukaan.
Tämä yhtymäkohta on hyvä lähtökohta ympäristökasvatukselle. Oppilaiden tärkeimmät
arjen ympäristöteot koostuivat lähinnä ympäristöä suojelevista teoista. He kokivat vaiku-
tusmahdollisuutensa koulussa opittujen tekojen kautta ja koulu liitettiin ympäristöajatte-
luun vahvasti. Opettajien mielipiteissä ja kokemuksissa heijastuivat ympäristöongelmat ja
arvokasvatuksen merkitys. Eheät opetuskokonaisuudet kuitenkin puuttuivat ympäristö-
kasvatuksessa, vaikka käytössä olikin laaja kirjo erilaisia opetusmetodeja. Kansainvälisten
ympäristökasvatuksen tavoitteiden täyttäminen tutkimuskoulussa on erittäin haasteellis-
ta, koska opettajilla ei ole riittävää tietoa ja taitoa opettaa ympäristökasvatusta. Myös





Onko mikään inhimillinen vierasta kotitalousopettajalle? Tässä onkin kotitalousoppiai-
neen väkevyys, josta tämän kokoelman artikkelit piirtävät syvätarkan kuvan. Sen perus-
teella luonteva vastaus esittämääni kysymykseen on: ei.
Kotitalousopetuksella on mahdollisuus tarttua laaja-alaisiin elämää, yhteiskuntaa ja
maailmaa lävistäviin teemoihin kuten hyvinvointi, kestävyys ja vastuullisuus. Jos tulevai-
suutemme yhtenä yhteiskunnallisena tavoitteena on uusimmassa opetussuunnitelmassa-
kin mainittu kestävä elämäntapa, on vaikea keksiä oppiainetta, joka yhtä monipuolisesti
kykenisi käsittelemään kestävyyden eri ulottuvuuksia ja niiden keskinäistä vuoropuhelua.
Kotitalousopetuksen perustana on taitojen ja tietojen saumaton yhdistäminen, jota ilman
on vaikea tuottaa valmiuksia kestävän hyvinvoinnin ja elämäntavan edistämiseen.
Ruoanvalmistus näyttäytyy kotitalouden keskeisenä osa-alueena. Onkin totta, että
vuoden 2016 perusopetuksen opetussuunnitelman sisältöalueista Ruokaosaaminen ja
ruokakulttuuri muodostavat teeman, jota ei juurikaan opeteta muissa oppiaineissa. Ruo-
ka ei kuitenkaan ole kotitalouden ainoa sisältöalue, mutta eräänlaisena ikkunana maail-
maan se väistämättä sivuaa kotitalouden uuden opetussuunnitelman muita sisältöjä,
jotka ovat Asuminen ja yhdessä eläminen sekä Kuluttaja- ja talousosaaminen kodissa.
Niinpä kotitalousopettajan työssä sekä ruoanvalmistustaitojen että ruokaan ja ravit-
semukseen liittyvien tietojen tasapainoinen ja kriittinen sisäistäminen on välttämätöntä.
Ruoka ja syöminen mahdollisimman laajasti ymmärrettyinä muodostavat tärkeän peda-
gogisen työvälineen, joka punoo yhteen muut sisältöalueet. Esimerkiksi kuluttajuus ja
kulutusyhteiskunta integroituvat lähes huomaamatta ruoan valintaan liittyviin kysymyk-
siin tai yhdessä eläminen on mahdollista konkretisoida yhteisen jääkaapin kautta. Toi-
saalta ruokateema ei ole kotitalouden yksinvaltias vaan sisältöalueet tarvitsevat hedelmäl-
listä kanssakäymistä puolin ja toisin luodakseen oppilaille mahdollisimman laaja-alaisten
kokonaisuuksien tajun.
Kotitalous oppiaineena onkin vahvasti tyrkyllä opetuksen eheyttäminen mallioppi-
laaksi. Samalla sen sisältöalueet ovat oppimisen kaikkiallisuuden ytimessä. Yhteistyötä
tehdään jo, mutta se keskittyy muutamiin oppiaineisiin, vaikka erityisesti ruokateema
tarjoaa eittämättä poikkeuksellisen hyvän lähtöalustan laaja-alaisille opintokokonaisuuk-
sille. Jos olemme yksilöinä ja kansakuntina sitä, mitä ja miten syömme, on kotitalouden
ainutkertainen ote poikkeuksellisen hyvä tarjoamaan sekä tiedollisia että konkreettisia
välineitä ottaa haltuun maailman monimutkaisuus.
Antologiassa useat kirjoittajat tarkastelevat kotitalouden merkitystä ylitse Suomen ra-
jojen. Viesti on kirkas: kotitalous on ollut ja on oppiaine, joka on avannut tytöille ja naisil-
le mahdollisuuksia koulutukseen. Samalla sen merkitys osana modernia koulutusjärjes-
telmää on vakiintunut maapallon eri puolilla. Poikien osallistuminen opetukseen tekee
sukupuolen näkyväksi. Kotitalous on oppiaine, joka sitoutuu aikaan ja paikkaan ja toimii
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parhaiten ympäristöissä, jotka koetaan omaksi. Siksi globaali näkökulma on helppo nivoa
kotitalousopetuksen luontevaksi osaksi.
Tämän artikkelikokoelman tärkeä teema ovat oppimisen erilaiset paikat ja tavat. Op-
pimisympäristöjen luova kehittäminen syventää oppimista luokkahuoneessa, laajentaa
koulussa oppimisen koululounaille ja verkkoon, mutta samalla tekee näkyväksi myös
formaalin oppimisympäristön ulkopuolella tapahtuvan oppimisen. Vaikka kotitalous
mielletään joskus vain peruskoulun oppiaineeksi, on se erityisesti vapaan sivistystyön
piirissä suosittu teema.
Kotitalouden merkitystä ja tarpeellisuutta peruskoulun yleissivistävänä oppiaineena
on vaikea kyseenalaistaa. Kotitalouden voima on sen joustava kyky integroida asioita ja
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